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Editorial

International hat sich in den vergangenen Jahren das 6ffentliche und politische Inte-
resse an Ergebnissen der Bildungsforschung und vor allem an international verglei-
chenden Schulleistungsstudien intensiviert. Damit verkniipft ist eine groere Auf-
merksamkeit fiir international vergleichende Untersuchungen und Argumente. In
internationaler Perspektive lassen sich Indizien (z.B. Kongresse, Fachzeitschriften,
Einfithrungs- und Lehrbiicher, Fachgesellschaften etc.) dafiir finden, dass das ge-
wachsene Interesse fiir den Vergleich zu einer Renaissance der Internationalen und
Vergleichenden Erziehungswissenschaft (IVE) als disziplinéres Feld gefiihrt hat. In
Deutschland hingegen scheint das Potenzial fiir eine Belebung der Disziplin noch
bei weitem nicht ausgeschopft zu sein. Beispielsweise werden die international
vergleichenden Schulleistungsuntersuchungen (PIRLS, TIMSS, PISA etc.) und in-
ternational- bzw. kultur-vergleichende Forschung noch nicht systematisch und zu
threm gegenseitigen Nutzen verknlipft. Die hier versammelten Beitrdge diskutieren
— aus unterschiedlichen Perspektiven —, inwieweit die durch Large-Scale-Assess-
ment-Studien (LSA) ausgeldste ,Renaissance® der Internationalen und Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft an etablierte Traditionen des Feldes ankniipft und
welche neuen Herausforderungen sich durch diese Entwicklungen ergeben. Damit
rickt das Verhiltnis gegenwirtiger international vergleichender Schulleistungs-
studien zu den Traditionen des Feldes hinsichtlich seiner theoretischen und metho-
dologischen Annahmen und Voraussetzungen in den Blickpunkt. Ein weiterer in-
haltlicher Schwerpunkt dieser Ausgabe der Tertium Comparationis beschiftigt sich
mit der doppelten Herausforderung, die Ergebnisse international vergleichender
Forschung sowohl produktiv fiir die Bildungsberatung, -politik und -praxis als auch
fiir die Generierung disziplindren Wissens zu nutzen.

Die hier versammelten Beitrdge zeigen die Vielfalt und Produktivitit der
verschiedenen Traditionen der Internationalen und Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft in der Gegenwart. Sie markieren durchaus auch die Verkniipfungen
und Verbindungen dieser unterschiedlichen Traditionen in der Gestaltung der
,Zukiinfte‘ der IVE und die verschiedenen damit einhergehenden Potenziale und
Herausforderungen, die Spannungsverhéltnisse zwischen den verschiedenen Funk-
tionen vergleichender Forschung in der Erziehungswissenschaft in Disziplin,
Politik und Praxis ausbalancieren. In jedem Fall laden die Beitrdge zu einem pro-
duktiven Gesprich liber Theorie, Methode und Nutzen des Vergleichs in der Erzie-
hungswissenschaft ein.
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Die Beitrage des Hefts

Die vorliegende Ausgabe der Tertium Comparationis versammelt Beitrdge, welche
die Themen des Schwerpunktes aus unterschiedlichen Perspektiven aufgreifen. Ei-
nige der Beitrdge wurden zum ersten Mal im Rahmen eines Symposiums wéhrend
des 24. Kongresses der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)
im Mirz 2014 in Berlin vorgestellt." Andere wurden fiir diese Ausgabe geschrie-
ben. Gemeinsam ist den Beitrdgen, dass sie aktuelle Herausforderungen der IVE im
Licht der Traditionen des Feldes diskutieren und produktiv wenden. Sie zeigen zu-
gleich verschiedene Traditionen des IVE-Feldes und veranschaulichen in exempla-
rischer Art und Weise, wie sich diese unterschiedlichen Zugidnge zum Vergleich
gegenseitig ergidnzen und befruchten (kdnnen).

Der erste Beitrag bietet einen Uberblick iiber aktuelle Entwicklungen und Per-
spektiven im IVE-Feld. In seinem Beitrag ,Zwischen Renaissance und Bedeutungs-
losigkeit. Aktueller Stand und Perspektiven der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft in Deutschland® geht Hans-Georg Kotthoff der Frage nach, ob die in den
letzten Jahren stetig wachsende Anzahl von Publikationen in den Erziehungs- und
Bildungswissenschaften mit einer explizit ,internationalen‘ und/oder ,vergleichen-
den‘ Ausrichtung auf eine Renaissance der ,Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft® (VE) hinweisen bzw. welche Zukunftsperspektiven sie eréffnen. Kotthoff
argumentiert, dass obwohl zahlreiche Indikatoren (z.B. Publikationen, internatio-
nal-vergleichende Journals, Kongresse, Beachtung in den Medien) auf den ersten
Blick auf eine starke Renaissance der VE in Deutschland hinzuweisen scheinen, die
VE als Studien- und Forschungsfeld und als akademische Universititsdisziplin von
Identitatsverlust bedroht ist und Gefahr lauft, sich in Bedeutungslosigkeit zu verlie-
ren. Mit Fokus auf Deutschland, wo dieser Trend besonderes deutlich ist, skizziert
er den aktuellen Stand der VE und thematisiert im ersten Teil seines Beitrags den
Ursprung und die Genese der VE in Deutschland, um im zweiten Teil auf drei ak-
tuelle und bedeutsame Trends in der deutschen VE zu fokussieren, deren Analyse
zu einem vertieften Verstindnis des gegenwartigen Standes des Forschungsfeldes
beitragen kann. Im dritten Teil werden die Folgen dieser aktuellen Trends fiir die
VE diskutiert und mogliche Zukunfts- bzw. Entwicklungsperspektiven skizziert,
welche die VE in Deutschland (und vielleicht auch andernorts) davor bewahren
konnten, in Vergessenheit zu geraten.

In ihrem Beitrag ,,Referenzgesellschaft® als semantisches Konstrukt — ,Deut-
sche‘ Bildungs- und ,PreuBische® Militdrreformen in Chile, 1879-1920° kniipft
Cristina Alarcon an die historisch-vergleichende Tradition der VE an und beschéf-
tigt sich am Beispiel Chiles und Deutschlands mit transkulturellem Transfer und
Rezeptionsprozessen. Dabei richtet sie den Blick nicht so sehr auf die Ubertragung
von Ideen, Programmen oder Organisationsmodellen von einem sozialkulturellen
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Kontext auf einen anderen, sondern vielmehr auf die Konstruktion von ,Referenz-
gesellschaften® als semantisches Konstrukt; dabei thematisiert Alarcon die damit
einhergehenden Prozesse der Selektion, Interpretation und Umformung von Pro-
grammen und Modellen auf Seiten der Akteure im Rahmen ihrer spezifischen Re-
zeptionskontexte. Im Zentrum der Analyse steht der in Chile Ende des 19. bis An-
fang des 20. Jahrhunderts durchgefiihrte Reformprozess in Schule und Armee, der
sich primér an Deutschland orientieren sollte. Unter Beriicksichtigung von innen-
und auBlenpolitischen Problemlagen werden von chilenischen Akteuren voran ge-
triebene Prozesse der semantischen Filterung, Interpretation und Transformation
deutscher Ideen und Programme sowie sozialpsychisch bedingte Operationen wie
Antizipation, Negation, Idealisierung und Projektion dargestellt und analysiert.
Alarcon veranschaulicht an diesem historischen Beispiel den konstellations- und
situationsgebundenen und damit verganglichen Charakter von Referenzgesellschaf-
ten und legt eine Analyse vor, die {iber den historisch-vergleichenden Fall hinaus
den Wert von Transfer- und Rezeptionsstudien fiir die Generierung disziplinidren
Wissens aufzeigt.

Der dritte Beitrag ,International Vergleichende Erziehungswissenschaft und
Educational Governance. Synergiepotenziale und Herausforderungen im Kontext
empirischer Forschungszuginge® von Isabell van Ackeren und Esther Dominique
Klein erortert die Potenziale und Herausforderungen der Verkniipfung des Kon-
zepts der Educational Governance mit einem ganzheitlichen international verglei-
chenden Zugang, insbesondere im Riickgriff auf Methoden der Empirischen Bil-
dungsforschung. Ausgehend von einem Verstdndnis des Forschungsfeldes als kom-
plex thematisieren die Autorinnen die Rolle des jeweiligen historisch-kulturellen
Kontextes als wichtiger Faktor bildungspolitischer Intentionen und Prozesse und
weisen auf die grundsitzliche und voraussetzungsreiche Moglichkeit hin, Akzep-
tanz flr neue Steuerungsinstrumente zu schaffen. Dabei, so van Ackeren und Klein,
seien bereits bestehende Orientierungen von Akteuren in allen Bereichen des Bil-
dungssystems zentral und zu beriicksichtigen, die in internationaler Perspektive
zudem &ulerst heterogene Makro- wie Mikrostrukturen und -prozesse der Steue-
rung produzieren (konnen). In ihrem Beitrag préisentieren die Autorinnen ein
mehrebenenanalytisches, quantitative wie qualitative Methoden umfassendes Stu-
diendesign und machen deutlich, wie wichtig der vertiefende vergleichende Zugang
zu Untersuchungsgegenstinden ist, um Steuerungs- und Bildungsprozesse analysie-
ren und weiterfiihrende Erkenntnisse gewinnen zu kénnen.

Magdalena Buddeberg, Sabine Hornberg und Michael Pawicki zeigen mit ih-
rem Beitrag ,Zeitliche Rahmenbedingungen fiir schulische Bildung im internatio-
nalen Vergleich®, wie und mit welchem Gewinn Daten aus Large-Scale-Studien,
schulpiddagogische Perspektiven und Zuginge der VE miteinander verkniipft wer-
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den konnen. Ausgehend von der Beobachtung, dass Verdnderungen zeitlicher
Rahmenbedingungen fiir schulische Bildungsprozesse haufig mit Rekurs auf aus-
gewihlte Faktoren und internationale Vergleiche vorgenommen werden, gehen die
Autorinnen und der Autor am Beispiel der Bundesrepublik Deutschland, England,
Finnland und der Russischen Foderation der Frage nach, inwieweit die Beriicksich-
tigung einzelner Zeitfaktoren im internationalen Vergleich ausreicht, um Schulsys-
teme hinsichtlich threr Nutzung von Zeit fiir Bildungsprozesse zu charakterisieren.
Dazu beleuchten sie den Faktor Zeit in der Schule aus schulpiddagogischer Perspek-
tive und arbeiten mit Hilfe eines Schulzeitquaders Kriterien zur Beriicksichtigung
von Zeit im Rahmen eines internationalen Vergleichs heraus. Sie bilden die Folie
fiir quantitative Analysen auf der Basis von Daten aus IGLU/TIMSS 2011 und
den qualitativen Vergleich der exemplarisch betrachteten Schulsysteme. Die von
Buddeberg, Hornberg und Pawicki gewonnen Befunde verweisen auf die Bedeu-
tung einer liber den Rekurs auf einzelne Faktoren hinausgehenden ganzheitlichen
Betrachtung von Schul- und Unterrichtszeit im internationalen Vergleich, um Auf-
klarung tiber die Wirkung von Rahmenbedingungen und die Nutzung von Zeit fiir
schulische Bildungsprozesse zu gewinnen.

,Das Potenzial der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zwischen elaborier-
ter Vergleichsmethodik und praktischer Bedeutsamkeit® erortert Christel Adick in
threm Beitrag. Sie richtet den Blick einerseits auf unterschiedliche Ansétze zur
Vergleichsmethodik in der IVE und zeigt ihre Anschlussfahigkeit an die empirische
Bildungs- und Sozialforschung. Andererseits wird die Zunahme der praktischen
Bedeutsamkeit der IVE diskutiert. Mit Bezug auf Prozesse weltweiter Migration
und Internationalisierung, die in der Praxis (z.B. interkulturelle Erziehung, globales
Lernen), der (internationalen) Bildungspolitik sowie in grenziiberschreitenden Bil-
dungstransfers relevant werden, erortert Adick die zunehmende praktische Rele-
vanz vergleichenden Wissens, wie sie beispielsweise im Bologna-Prozess und der
Forderung nach berufspraktischer Relevanz ihren Ausdruck findet. Der Beitrag
diskutiert zentrale Fragen, sowohl in epistemologischer wie auch in disziplin-
politischer Sicht, hinsichtlich der Potenziale der Internationalen und Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft zwischen Traditionen und aktuellen Herausforderun-
gen.

Diese Ausgabe der Tertium Comparationis schlieft mit einem Kommentar von
Florian Waldow unter der Uberschrift: ,Coda: Hat sich die Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft zu Tode gesiegt? Wozu brauchen wir sie noch?‘ Waldow eror-
tert, warum die IVE als eine dem Vergleich verpflichtete erziehungswissenschaftli-
che Teildisziplin noch ihren Platz hat. Mit Blick auf die Priavalenz des Vergleichs
auflerhalb der IVE im engeren Sinne, so seine Argumentation, sei diese Teildiszi-
plin heute nétiger denn je, um eine der jeweiligen Sache angemessene Methoden-
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und Theoriekenntnis sicherzustellen und das Erkenntnispotenzial vergleichender
Untersuchungen ausschopfen zu konnen. Die praktische Relevanz der IVE in Poli-
tik und Praxis siecht Waldow u.a. darin, Grenzen international vergleichender Stu-
dien hinsichtlich einfacher, ,one size fits all‘-Losungen aufzuzeigen. Als eigenstin-
dige Disziplin sei die IVE der zentrale Ort der Reflexion von Vergleichstheorien
und -methoden, von internationalen, und so mochten wir hinzufiigen, globalen und
transnationalen Verwobenheiten und Verweisungszusammenhangen.

Anmerkung

1. Das Symposium ,International Vergleichende Erziehungswissenschaft zwischen Tradition
und Herausforderungen® wurde von Hans-Georg Kotthoff, Sabine Hornberg und Marcelo
Parreira do Amaral organisiert (vgl. Programm des Kongresses unter www.dgfe2014.de/
programmbheft/; letzter Abruf 07.03.2015).

Marcelo Parreira do Amaral, Sabine Hornberg & Hans-Georg Kotthoff
Miinster, Dortmund und Freiburg im Breisgau im Mdarz 2015
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Zwischen Renaissance und Bedeutungslosigkeit.
Aktueller Stand und Perspektiven
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft in Deutschland'

Hans-Georg Kotthoff

Pddagogische Hochschule Freiburg

Abstract

In recent years the ever-increasing number of publications in education with an explicit ‘interna-
tional’ and/or ‘comparative’ orientation could indicate a renaissance of a field of study, which is
internationally known as ‘comparative education’ (CE). This trend has been particularly strong in
Germany, where international references to, for example, ‘successful PISA countries’ have been a
characteristic feature of numerous educational publications particularly since the so-called ‘PISA
shock’ in 2001. However, while on the surface many external indicators (e.g. publications, con-
gresses, media attention) seem to signify a strong and powerful renaissance of CE in Germany,
CE (as a field of study and) as an academic university discipline is seriously under threat of losing
its identity and falling into oblivion. In this article it will be argued that the current renaissance of
CE, which we are apparently witnessing at the moment, could in the long run be detrimental ra-
ther than beneficial to this field of study.

The argument will be developed in three steps: Firstly, and in order to analyse and to under-
stand the current state of CE in Germany, the author will briefly look back at the origin and the
genesis of CE in Germany and find out how this field of study was shaped. Secondly, three cur-
rent trends in German CE will be analysed in particular which will provide a deeper understand-
ing of the present state of this field of study. In the third part, the author will look at the conse-
quences of these trends for CE and will briefly outline future perspectives for this field of study
in Germany (and perhaps elsewhere), which might ‘save’ this field of study from falling into
oblivion.
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1. Die Vergangenheit: Die Entstehung und Ausdifferenzierung
des Forschungsfeldes®

Die spezifische Auspridgung und Orientierung der ,Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft’ (VE)® als akademisches Forschungsfeld wurde Waterkamp (2007)
zufolge, in Deutschland insbesondere von zwei Faktoren beeinflusst: Der erste
wichtige Faktor in der Etablierung des Feldes war, dass die meisten Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler, die einflussreich in der Entwicklung der VE in
Deutschland werden sollten, Migranteninnen und Migranten deutscher Herkunft
waren, die jedoch in Osteuropa aufgewachsen waren. Dies betrifft nicht nur die ers-
te ,deutsche‘ Generation von vergleichenden Erziehungswissenschaftlern wie zum
Beispiel Hessen, Riittenauer und Froese, die in den 1920er- und 1930er-Jahren aus
Russland und der Ukraine nach Deutschland gekommen waren, sondern auch eine
zweite Generation von Wissenschaftlern, wie z.B. Mitter, der aus der Tschecho-
slowakei emigriert war, und Robinsohn, der nach dem Zweiten Weltkrieg aus Jeru-
salem in seine Heimatstadt Berlin zuriickkehrte (ebd., S. 140). Der zweite Faktor
war der starke inhaltliche Fokus der westdeutschen VE auf Forschung iiber den
,Osten‘, was sowohl auf die bi-kulturellen Erfahrungen der oben genannten Wis-
senschaftler zuriickzufiihren ist als auch — und dies ist der wichtigere Punkt — auf
die Teilung Deutschlands in zwei Staaten nach dem ,Kalten Krieg‘. Riickblickend
hat Waterkamp diese friithe Nachkriegszeit bis in die 1960er-Jahre als die ,first
period of development‘ der VE in Deutschland bezeichnet und ihr ,Forschungs-
paradigma‘ folgendermallen charakterisiert:
The most important trait was the focus on a few countries. These were on the one hand the
prospering European countries such as the United Kingdom, France, Switzerland and
sometimes also the Nordic states, the Netherlands and the USA. On the other hand, the
communist states became objects of research because the political interest in these coun-

tries was high. ... The typical research design was a case study of one country, and com-
parisons among a limited number of countries were less common (ebd., S. 141).

Folgt man Waterkamps historischer Darstellung, ist die zweite Periode in der Ent-
wicklung der VE in Deutschland durch die zunehmende Institutionalisierung der
VE und ihre Etablierung als akademischer Disziplin und ein Feld universitérer Leh-
re gekennzeichnet. Die Idee im Jahre 1966, eine ,Kommission fiir Vergleichende
Erziehungswissenschaft in der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft*
zu griinden, wurde von zehn deutschen Erziehungswissenschaftlern entwickelt, die
auch bei der Griindung der ,Comparative Education Society in Europe‘ (CESE) im
Jahr 1961 in London anwesend gewesen waren. Obwohl die neue Kommission ihre
eigene administrative und organisatorische Struktur hatte, war sie eng in die grof3e-
re ,Deutsche Gesellschaft fiir Erziechungswissenschaft® (DGfE) integriert, die sdmt-
liche erziehungswissenschaftliche Forschungsfelder umfasste. Waterkamp weist
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darauf hin, dass die Komparatisten durch die enge Beziehung der Kommission zur
DGHE einerseits dazu in der Lage waren, ihre Positionen in den erziehungswissen-
schaftlichen Fakultdten und Instituten zu behalten (ebd., S. 142). Andererseits ver-
hinderte jedoch die enge Anbindung an die DGfE die Griindung einer unabhangi-
gen Gesellschaft von vergleichenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern,
die vielleicht in der Lage gewesen wire, aulerhalb der Erziehungswissenschaft
nach relevanten Theorien in der Soziologie, Okonomie, Geschichte oder Anthropo-
logie zu suchen oder auch ihre eigenen Theorien zu entwickeln, anstatt sich aus-
schlieflich an den theoretischen Pramissen und normativen Theorien der Allgemei-
nen Piddagogik bzw. der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zu orientieren. Ein
weiteres Charakteristikum dieser zweiten Periode war die heftige Diskussion um
Fragen der Methodologie und ,relevanter* Methoden innerhalb der VE, die interna-
tional schon in den 1960er-Jahren begonnen hatte (z.B. Holmes, 1965; Noah &
Eckstein, 1969). Nach mehreren fehlgeschlagenen Versuchen, einen Kanon rele-
vanter Theorien und Methoden der VE zu bestimmen, pliddierten fiihrende Kompa-
ratisten in Deutschland wie Mitter fiir eine Pluralitit von Methoden in der VE (Mit-
ter, 1976, S. 333). Riickblickend auf die methodologische Debatte der 1960er- und
1970er-Jahre folgerte Schriewer, dass die VE trotz ihrer beindruckenden Entwick-
lung im Hinblick auf die wachsende Zahl an Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler, Studien, Gesellschaften und Kongressen seit den 1960er-Jahren, das ge-
blieben ist, was sie immer war: ,,a field of study characterized by contrasting ap-
proaches, controversial definitions and disciplinary identity crises® (Schriewer,
1988, S. 25).

Die dritte Periode der Entwicklung war Waterkamp zufolge durch die Diversi-
fizierung und Fragmentierung des Forschungsfeldes charakterisiert. Schon 1978
deutete sich eine erste Spaltung an, als einige Mitglieder der ,Kommission fiir Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft® die ,Kommission Bildungsforschung mit der
Dritten Welt® griindeten. Obwohl die neue Kommission auch Mitglied derselben
Dachorganisation blieb (d.h. der DGfE) und viele Forscher ihre doppelte Mitglied-
schaft in der ,Kommission fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft® aufrecht
erhielten, deuteten die Trennung und die Bezeichnung der neuen Kommission an,
dass diejenigen Wissenschaftler, deren Interesse sich auf die ,Dritte Welt® richtete,
auch eine neue Forschungskultur wollten. Anstatt sich in endlosen (und am Ende
relativ ertraglosen) Debatten iiber die Methodologie der VE zu engagieren, war die
Dritte Welt Gruppe an Entwicklungsstrategien, Menschenrechtserziehung und Fra-
gen der Grundbildung interessiert (Waterkamp, 2007, S. 145). Parallel zu diesem
Differenzierungsprozess zwischen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
(VE) auf der einen und der Internationalen Erziehungswissenschaft (IE) auf der
anderen Seite gab es ein drittes, eng verwandtes Forschungsfeld, das wihrend der
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1980er-Jahre aufkam und in den erziehungswissenschaftlichen Instituten deutscher
Universitdten rasant wuchs und der es schon 1992 gelang, sich als weitere Kom-
mission innerhalb der DGfE zu etablieren: die ,Kommission fiir Interkulturelle Bil-
dung‘. Diese distanzierte sich deutlich von der fritheren deutschen ,Auslandspéda-
gogik®, die unter der Primisse gearbeitet hatte, dass die Gastarbeiter in Deutschland
frither oder spater in ihre Heimat zuriickkehren wiirden. Die Kommission widmete
sich der Forschung tiber Migration und deren Wirkung auf Erziehung und Bildung
und versuchte, Konzepte und Programme zu entwickeln, die eine bessere Integra-
tion von Kindern mit Migrationshintergrund in das deutsche Schulsystem erlaub-
ten. In diesem Kontext fochten einige interkulturelle Forscher die Tendenzen der
kulturellen Homogenisierung im deutschen offentlichen Schulsystem an, die sie mit
dem sogenannten ,monolingualen Habitus® deutscher Lehrkriafte und Schulverwal-
tungsbeamter erklérten (z.B. Gogolin, 1994).

Die vierte und jiingste Periode in der Differenzierung und Ausgestaltung des
Forschungsfeldes ist durch den Versuch gekennzeichnet, trotz der stetig wachsen-
den Diversifizierung des Forschungsfeldes, ,Forschungsbiindnisse‘ zu schlieBen
und (ehemals) getrennte research communities (wieder) zu vereinen. Dies kann an
drei Beispielen illustriert werden. Die erste Vereinigung erfolgte bereits 1998, als
sich die ,Kommission fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft, die ,Kommis-
sion Bildungsforschung mit der Dritten Welt® und die ,Kommission fiir Interkultu-
relle Bildung® in der ,Sektion fiir International und Interkulturell Vergleichende
Erziehungswissenschaft’ (SIIVE) zusammenschlossen. Der zweite Zusammen-
schluss geschah 2005, als sich die ,Kommission fiir Vergleichende Erziehungswis-
senschaft’ mit der ,Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt* vereinig-
te, was zur Griindung der ,Kommission fiir Vergleichende und Internationale Er-
ziehungswissenschaft® (VIE) fiihrte. Abgesehen von pragmatischen Griinden, die
zur Vereinigung dieser beiden Kommissionen fiihrten und die im folgenden Ab-
schnitt analysiert werden, war es natiirlich auch die folgende von Waterkamp be-
schriebene Tatsache, die eine Anndherung der beiden Kommissionen in inhaltlicher
Hinsicht nahelegte:

Education in the Third World could not be investigated without analysing the relations be-

tween all three worlds, and the world as a whole had to be considered as an object of inter-
nationally-oriented research (Waterkamp, 2007, S. 146).

Als jiingstes Beispiel fiir den Versuch ,Forschungsbiindnisse’ zu schlieBen, ist
schlieflich auf den Beitritt der ,Kommission Bildung fiir eine nachhaltige Entwick-
lung® (BNE) in die SIIVE hinzuweisen, durch den sich die Zahl der Kommissionen
in der SIIVE wieder auf drei erhohte.
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2. Die Gegenwart: Aktuelle Trends und Themen der VE

Der aktuelle Stand der VE in Deutschland ist insbesondere durch drei parallele
Entwicklungen charakterisiert, die sich zum Teil und langerfristig nachteilig auf
das Forschungsfeld auswirken konnten. Die folgenden Abschnitte diskutieren zum
einen einige externe Indikatoren des VE-Feldes, zum anderen die zunehmende
Diversifizierung des Feldes und schlielich die wachsende Bedeutung international
vergleichender Schulleistungsstudien.

2.1 Externe Indikatoren scheinen eine Renaissance der VE in Deutschland
anzudeuten

Die Vermutung, dass die VE derzeit ein florierendes Forschungsfeld sei, griindet
sich auf mehrere externe Indikatoren, die scheinbar darauf hinweisen, dass sich die
VE einer Renaissance erfreut.

Erstens konnen wir seit der Jahrhundertwende eine wachsende Zahl internatio-
naler Publikationen iiber den Stand und die Verfassung der VE beobachten. Diese
Publikationen umfassen nicht nur Artikel in Fachzeitschriften, sondern auch Her-
ausgeberschaften und Monographien von namhaften vergleichenden Erziehungs-
wissenschaftlern wie zum Beispiel Alexander, Broadfoot und Philipps (1999),
Schriewer (2000), Crossley und Watson (2003) und zuletzt das International
Handbook of Comparative Education, das fir sich zu Recht in Anspruch nimmt,
,,a major statement of the condition of a field” (Cowen & Kazamias, 2009, S. 5) zu
sein. Dieser internationale Trend spiegelt sich auch wider in einer steigenden An-
zahl deutschsprachiger Veroffentlichungen iiber den Zustand der VE in Deutsch-
land (Gogolin, Helmchen, Lutz & Schmidt, 2003; Hornberg, Dirim, Lang-Wojtasik
& Mecheril, 2009) und Einfiihrungen in das Forschungsfeld wie beispielsweise
Alleman-Ghionda (2004), Waterkamp (2006), Adick (2008) und Parreira do
Amaral & Amos (2015).

Zweitens gibt es neben den seit langer Zeit etablierten internationalen Fachzeit-
schriften der VE wie Comparative Education (UK), Comparative Education Re-
view (USA), International Review of Education (UNESCO/Hamburg), Canadian &
International Education (Canada), Prospects (UNESCO), European Education
(USA) auch eine wachsende Zahl deutschsprachiger Fachzeitschriften (z.B. Ter-
tium Comparationis) und spezialisierter Rethen (z.B. Studien zur International und
Interkulturell Vergleichenden Erziehungswissenschaft), die sich explizit an Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler im Bereich der VE richten.

Drittens kann die bereits im letzten Abschnitt beschriebene Griindung einer ste-
tig steigenden Zahl von neuen internationalen, interkulturellen und vergleichenden
erzichungswissenschaftlichen Gesellschaften und Kommissionen wie beispielswei-
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se die ,Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt* (1978), die ,Kom-
mission fiir Interkulturelle Bildung® (1992) und die ,Kommission fiir Vergleichen-
de und Internationale Erziehungswissenschaft® (2005) als ein Indikator fiir die Vita-
litdt des Forschungsfeldes in Deutschland angefiihrt werden. Der Zusammenschluss
dieser Gruppen und Kommissionen in einer Sektion innerhalb der DGfE fiihrte
1998 zu einer recht starken Gesellschaft von mehr als 200 Erziehungswissenschaft-
lerinnen und -wissenschaflern, die engagiert in diesen drei Forschungsfeldern tatig
sind und aktiv Workshops und Konferenzen zum Thema international und verglei-
chende Erziehungswissenschaft in Deutschland organisieren (Waterkamp, 2007).
Die ,Sektion Interkulturelle und International Vergleichende Erziehungswissen-
schaft® (SIIVE) hat in den letzten Jahren hohe Zuwachsraten gehabt, was in den
Mitteilungen des DGfE Vorstands folgendermalen begriindet wird:

Begriindet vermutet werden kann aber, dass die Internationalisierung auch in der Erzie-

hungswissenschaft zunimmt, viele Forscher und Forscherinnen inzwischen stérker als frii-

her international orientiert sind — z.B. auch im Bereich qualitativer Bildungsforschung —

und auch international vergleichend, also komparatistisch, arbeiten und deshalb diese Sek-
tion an Mitgliedern gewinnt (DGTE, 2014, S. 144).

Viertens hat das hiufig zitierte intensive mediale Interesse in Deutschland an den
Ergebnissen von international vergleichenden Schulleistungsstudien wie TIMSS,
PIRLS/IGLU und PISA zu einem erh6hten 6ffentlichen Interesse an internationalen
Vergleichen im Bildungsbereich gefiihrt. Dariiber hinaus hat es auch eine Flut von
Artikeln und Studien tiber sogenannte ,PISA-Gewinner® ausgelost und zu mehreren
staatlich finanzierten international vergleichenden Studien iiber ,erfolgreiche PISA-
Nationen® wie Finnland und Kanada gefiihrt. Die vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) finanzierte Studie iiber ,Features of Successful
School Systems: A Comparison of Schooling in Seven Countries‘, die von der
,Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie® (2004) durchgefiihrt wurde, die aus
renommierten Erziehungswissenschaftlern besteht, kann als Beispiel dafiir dienen.

Fasst man diese ersten Beobachtungen zusammen, so scheinen die genannten
externen Indikatoren eine grofle Vitalitit und Visibilitdt der IVE in Deutschland
nahezulegen, die in der Tat auf eine Renaissance des Forschungsfeldes hinweisen
konnten. Allerdings muss die Frage erlaubt sein, was in all den international ver-
gleichenden Studien, Fachzeitschriften und Konferenzen geleistet wird und worin
ihr spezifischer Ertrag besteht. Auch die folgenden von Cowen und Kazamias in
ihrer gemeinsam verfassten Einleitung zum International Handbook of Compara-
tive Education aufgeworfenen bohrenden Fragen lassen sich nicht einfach durch
den Rekurs auf externe Indikatoren beantworten:

How is it [das Forschungsfeld der VE] doing intellectually? That is, what kinds of con-
cerns and what kind of academic work is being, and has been done in ‘the field of study’
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called comparative education — primarily from a university base? Where are we? And
where are we going? (Cowen & Kazamias, 2009, S. 4).

Im dritten Abschnitt dieses Beitrags, in dem es um die zukiinftigen Perspektiven
der VE in Deutschland gehen wird, wird erneut auf diese Fragen eingegangen.

2.2 Zunehmende Diversifizierung der VE: Der Aufstieg der interkulturellen
und internationalen Erziehungswissenschaft

Wie bereits im ersten Abschnitt betont wurde, gibt es nach Jahren der Fragmentie-
rung des Forschungsfeldes eine starke Tendenz in Deutschland, Verbindungen zwi-
schen vergleichender, interkultureller und internationaler Erziehungswissenschaft
zu kniipfen. Nach Steiner-Khamsi gibt es ein starkes ,intellektuelles® Argument fiir
die Uberbriickung der Kluft zwischen den verwandten Forschungsfeldern:

The transnational movement of people, but also the transnational flow of finance, technol-
ogy, media, ideas and educational reform make it necessary to broaden the narrow distinc-
tion between majority-minority and think instead in terms of transcultural and international
studies. Many concepts of multicultural education” still operate in a nation-state interpre-
tive framework, albeit from a critical perspective (Steiner-Khamsi, 2009, S. 39).

Ankniipfend an Steiner-Khamsis Analyse des aktuellen Zustands der interkulturel-
len und der vergleichenden Erziehungswissenschaft in Deutschland gibt es — abge-
sehen von intellektuellen Argumenten — auch ,pragmatische‘ Griinde fiir eine Ver-
einigung der research communities. Steiner-Khamsis Beobachtung aus der ,Au-
Benperspektive, dass ndmlich die Interkulturelle Erziehungswissenschaft in
Deutschland im Hinblick auf ihre personelle und finanzielle Ressourcen wesentlich
besser ausgestattet sei als die Vergleichende Erziehungswissenschaft (vgl. ebd.),
kann angesichts der Entwicklung der Mitgliederzahlen seit Griindung der ,Sektion
fiir International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft® (SIIVE)
im Jahre 1998 durchaus zugestimmt werden. Die Frage, warum die Mitgliedszahlen
und der Einfluss der VE in Deutschland seit Jahren konstant zuriick geht, wahrend
die Interkulturelle Erziehungswissenschaft gleichzeitig floriert, ist von Steiner-
Khamsi folgendermallen beantwortet worden:

There are both historical and substantive reasons for this alarming trend. For a long time
German comparative education was focused on Europe, and for a while on (West) German
— (East) German comparison. Theoretically, it is still embedded in a historical-philo-
sophical paradigm with little regard for other disciplinary orientations such as economics
of education, anthropology of education, politics of education, or sociology of education.
... At the same time it appears to be more Eurocentric than comparative education re-
search in other countries. ... most other comparative education societies have diversified
both with regard to disciplinary orientation, geographical reach as well as fields of applica-
tion (ebd., S. 40).
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Abgesehen von ihrer traditionellen Verwurzelung im ,historisch-philosophischen*
Forschungsparadigma und ihrer ,eurozentrischen Orientierung* gibt es jedoch einen
weiteren Grund, warum die VE in Deutschland im Vergleich zu ihrer beliebteren
Schwester der Interkulturellen Erziehungswissenschaft an Bedeutung verloren hat,
und dieser Grund ist wahrscheinlich in threm Mangel an praktischer Orientierung
oder sogar ,Niitzlichkeit* zu sehen. Im Gegensatz zur VE hat sich die Interkulturel-
le Erziehungswissenschaft in Deutschland seit thren Anfidngen in den spéten
1970er-Jahren in erster Linie mit den Folgen von Migration und der daraus resultie-
renden ethnischen, kulturellen und linguistischen Heterogenitét fiir Gesellschaften,
Institutionen, Organisationen und Individuen beschéftigt. Die Interkulturelle Erzie-
hungswissenschaft war durch die Entwicklung von praxisrelevanten Konzepten fiir
den Umgang mit Heterogenitit und fiir die Férderung von Gleichheit bei gleichzei-
tiger Anerkennung von Differenz (Prengel, 1995, 2005) eher als die VE in der La-
ge, fur bildungspolitische Entscheidungstriger, Bildungsministerien und paddagogi-
sche Einrichtungen wie Kindergérten und Schulen ,niitzlich® zu sein. Hingegen hat
die VE, wie Mitter in seiner Analyse betonte, immer damit kimpfen miissen, ,niitz-
lich® und ,relevant® fiir bildungspolitische Entscheidungstriger zu sein und hatte
von ihren Anfangen im 19. Jahrhundert bis auf den heutigen Tag durchgingig eine
,schwierige* Beziehung zur jeweils aktuellen Bildungspolitik (Mitter, 2009).
Neben der Frage nach der Niitzlichkeit und Anwendbarkeit der Forschungs-
ergebnisse der VE hat Steiner-Khamsi den development turn der VE und den
anschlieBenden Aufstieg der internationalen Erziechungswissenschaft als einen wei-
teren Hauptgrund flir die kontinuierliche Expansion der vergleichenden und inter-
nationalen Erziehungswissenschaft in Nordamerika und anderswo identifiziert:
Comparative education experienced a ‘development turn’ in the 1950s and 1960s as a re-
sult of which education in the developing countries became a new and eventually the main
focus of comparative and international education. The shift from comparative education
(focus: First World) to international education (focus: Third World) has accounted for the
boom of comparative and international education in North America. The development turn
was accompanied with a new orientation towards area or regional studies, making it para-

digmatically legitimate to refer to non-comparative one-country case studies as studies in
comparative and international education (Steiner-Khamsi, 2009, S. 40).

In Deutschland fand dieser development turn wesentlich spéter statt und erreichte
nicht dieselbe Dynamik. Wie schon erwéhnt, war es erst im Jahr 2005 zum Zu-
sammenschluss der ,Kommission Bildungsforschung mit der Dritten Welt® und der
,JKommission fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft’ in einer gemeinsamen
Kommission gekommen, die die Bezeichnung ,Kommission fiir Vergleichende und
Internationale Erziehungswissenschaft® trug. Noch bis in die Mitte der 1990er-
Jahre hinein wurden diese zwei Felder von einigen Reprisentanten als recht dispa-
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rate Forschungsfelder betrachtet, von denen die Internationale Erziehungswissen-
schaft sich hauptsichlich auf die pddagogische Praxis fokussierte, wihrend sich die
Vergleichende Erziehungswissenschaft eher der Forschung widmete (Mitter, 1996).

Ein letzter Grund, warum die VE in Deutschland nicht so schnell wachst wie
andere verwandte Forschungsfelder, wurde von Hornberg vorgebracht, die darauf
hinwies, dass sich die VE in Deutschland nur recht langsam auf neue Herausforde-
rungen eingestellt hat, die durch das Phidnomen der ,Globalisierung® hervorge-
bracht wurden (Hornberg et al., 2009, S. 14). Wahrend Steiner-Khamsi in den USA
schon im Jahr 2004 eine ,Explosion‘ erziechungswissenschaftlicher Artikel iiber das
Thema Globalisierung feststellte, die sich iiber die letzten beiden Jahrzehnte er-
streckten, wurden die Herausforderungen, die durch den Prozess der ,Transnationa-
lisierung‘ und der Entstehung ,transnationaler Bildungsrdume‘ entstanden, von
deutschen vergleichenden Erziehungswissenschaftlern erst viel spéiter aufgegriffen
(Adick, 2005; Hornberg, 2009).

Um diese zweite Tendenz zusammenzufassen, kann festgehalten werden, dass
die Diversifizierung der VE ,,with respect to disciplinary orientation, geographical
reach as well as fields of application* (Steiner-Khamsi, 2009, S. 40), die Steiner-
Khamsi fiir Nordamerika und anderswo beobachtet, in Deutschland (noch) nicht im
gleichen Ausmall stattgefunden hat. Dies hat ernsthafte Implikationen fiir die Ent-
wicklung der Mitgliederzahlen und der Bedeutung der VE als Forschungsfeld in
Deutschland gehabt. Es ist jedoch durchaus legitim, kritisch zu fragen, ob die ver-
zogerte und begrenzte Diversifizierung des Feldes zwangsldufig nur zu seinem
Nachteil gereicht. Man kdnnte auch argumentieren, dass unter der Vielzahl der sehr
unterschiedlichen Beitrdge, die auf den nordamerikanischen CIES-Konferenzen
prasentiert werden und die Steiner-Khamsi (2009, S. 40 f)) in ihrem Artikel be-
schreibt, die Identitidt und die Konturen der VE als akademischer Universititsdis-
ziplin verblassen.

2.3 Wachsende Bedeutung international vergleichender Schulleistungsstudien

Die dritte Entwicklung, die wachsende Bedeutung international vergleichender
Schulleistungsstudien, ist der derzeit wohl markanteste Trend und vielleicht auch
die ,gefahrlichste’ Entwicklung fiir die VE als Forschungsfeld. Diese Tendenz soll
im Folgenden erstens mit Bezug zur Rezeption der PISA-Ergebnisse in Deutsch-
land und zweitens mit Bezug zur Rezeption der finnischen PISA-Ergebnisse illus-
triert werden.

Seit der Publikation der ersten PISA-Ergebnisse in Deutschland im Dezember
2001 gibt es einen wachsenden Korpus an Studien, die sich mit der Rezeption von
PISA-Ergebnissen in Deutschland beschiftigen (z.B. Schmidt, 2002; Weigel, 2004;
Gruber, 2006; Tillmann, Dedering, Kneuper, Kuhlmann & Nessel, 2008; Waldow,
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2009, 2010). In einer unverdffentlichten Diplomarbeit der Universitdt Trier {iber
die Rezeption der PISA-Ergebnisse in Grof3britannien und Deutschland vergleicht
Weigel (2004) die Reaktionen auf und die Rezeption von PISA 2000 Ergebnissen
in Grofbritannien und Deutschland auf der Basis von qualitativen Dokumentanaly-
sen der Berichterstattung in deutschen und englischen Zeitungen mit nationaler
Verbreitung. Weigels Analyse zeigt deutlich, dass PISA 2000 in Deutschland direkt
nach der Publikation der Ergebnisse im Dezember 2001 eine intensive Medienreak-
tion ausloste, die zu Beginn insbesondere auf vier Themen fokussierte, ndmlich
Lehren und Lernen, die Situation der Lehrer, Vorschulerziehung und Schulstruktu-
ren (ebd., S. 45 f.) und dass PISA in den folgenden Jahren zu einem ,diskursiven
Ereignis® wurde (ebd., S. 11 f.).

Die mit Abstand detaillierteste Analyse der Rezeption der PISA-Ergebnisse und
des Effektes von PISA 2000 auf die deutsche Bildungspolitik wurde 2008 von
Tillmann und seinen Kollegen in ihrer Studie {iber die Rezeption der PISA-
Ergebnisse in vier deutschen Bundeslédndern vorgelegt (Tillmann et al., 2008). Die
sorgfiltig konzipierte Studie, die auf Dokumentanalysen und Experteninterviews
basiert, zeigt nicht nur grofle Variationen in der Rezeption der PISA-Ergebnisse
zwischen den vier analysierten Bundesldndern, sondern auch, dass viele Elemente
der post-PISA Reformagenda schon lange vor der Verdffentlichung der PISA-
Ergebnisse in Vorbereitung waren und dass die PISA-Ergebnisse teilweise genutzt
wurden, um die gewihlte Bildungsreformagenda zu legitimieren. Daher folgert
Waldow in seiner Rezension iiber die Studie von Tillmann et al. pragnant:

The book is able to refute some popular myths that can often be found in German news-
papers (and even sometimes in scholarly articles), such as that the introduction of educa-
tional standards and centralised instruments of assessment are a direct result of PISA
(Waldow, 2009, S. 480).

Jedoch konnen Tillmann et al. durch ihre sorgfaltigen qualitativen Analysen nicht
nur erkldren, warum bestimmte Reformen an die Spitze der PISA-Reformagenda
gelangten und dort bis auf den heutigen Tag geblieben sind, sondern sie konnen
auch zeigen, warum andere Reformen (z.B. das Thema ,Schulstrukturen‘) es nicht
schafften, an der Spitze der Reformagenda zu bleiben.

In Grubers Analyse der Rezeption der PISA-Ergebnisse in Deutschland, die er
2006 prasentierte, charakterisierte er die unmittelbare Wirkung auf PISA 2000 fol-
gendermallen und verglich diese mit den Reaktionen in anderen teilnehmenden
OECD-Léndern:

Nowhere did PISA have a similar tsunami-like impact as in Germany. The political and
media reaction triggered by the publication of the PISA 2000 results was extraordinary and
went far beyond the crisis which in 1983 had followed A Nation at Risk, the report on the
shortcomings of the USA’s school system. Not just for weeks but for months all major

TC, 2015, 21 (1) 15



German newspapers and television stations ran special issues and programmes on Ger-
many’s deplorable ranking in the PISA league tables. The Bundestag, the German parlia-
ment, held specific ‘PISA sessions’. Expressions like ‘Year IV after PISA (Hermann,
2004) suggest that PISA started a new educational era, namely from ‘BP’ (Before PISA) to
‘AP’ (After PISA) (Gruber, 2006, S. 195).

Basierend auf der Beobachtung der Pressereaktionen, die von der OECD selbst
nach der Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse im Dezember 2001 in ausgewaihl-
ten teilnehmenden Landern durchgefiihrt wurde (vgl. Schmidt, 2002), kontrastierte
Gruber die fast hysterische Medienreaktion in Deutschland mit den Reaktionen in
anderen teilnehmenden PISA-Léndern. Folgt man der Argumentation Grubers, war
PISA in Deutschland innerhalb weniger Jahre zu einer ,,universally understood
cipher for the underperformance of the German school system* (Gruber, 2006,
S. 196) geworden, wiahrend die Daten iiber die internationale Rezeption von PISA
2000 zeigten, ,,... how calmly Finland dealt with its champion status; how relative-
ly business-as-usual the response to PISA was in France and in the United King-
dom, where there is a tradition of national monitoring of pupil assessment; how the
Italian media almost ignored the rather poor national PISA results* (ebd.).

Die grof3e Diskrepanz zwischen diesen internationalen Reaktionen und der deut-
schen Reaktion auf PISA weist auf selektive Rezeptionsprozesse in verschiedenen
OECD-Léndern hin, die von Gruber durch die spezifische Kultur und den spezifi-
schen Kontext der deutschen Bildungspolitik erklart wurden. Folgt man Grubers
Analyse, ist der deutsche Kontext charakterisiert durch eine weit verbreitete ,,alie-
nation between academic educational research and the political-administrative sys-
tem, ... strong reservations against the measurability of educational phenomena‘
(ebd., S. 201) und einen eher biirokratischen Umgang mit Fragen der Bildung, der
traditionell eher ,,input/goal/process-oriented” (ebd., S. 202) ist, anstatt sich auf
Leistungstests und Kompetenzmessungen zu verlassen.

Eine weitere Besonderheit der deutschen Rezeption der PISA 2000-Ergebnisse
ist, wie Gruber (2006), Hopmann (2008) und Waldow (2010) festgestellt haben,
thre frithe und anhaltende ,Obsession‘ mit Finnland, die weit iiber das Interesse
hinausging, das andere Nationen am finnischen Schulsystem zeigten. Abgesehen
jedoch von Finnlands herausragendem Abschneiden bei PISA 2000, ist kritisch zu
fragen, warum Deutschland so ,besessen® von Finnland war und (immer noch) ist
und warum Finnland zu einer Art ,Bildungsutopie‘ und zu einem ,Ort der Erlo-
sung* fiir deutsche Bildungspolitiker und Erziehungswissenschaftler geworden ist?

Eine erste Antwort auf diese Fragen kann durch den Verweis auf die Studien
verschiedener Expertinnen und Experten gegeben werden, die ilibereinstimmend
eine Reihe von charakteristischen Eigenschaften identifiziert haben, um die hohe
Qualitdt des finnischen Bildungs- und Schulsystems zu erklidren (z.B. Schleicher,
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2005; Simola, 2005; Siljander, 2005). Diese charakteristischen Eigenschaften sind
— abgesehen von der viel zitierten hohen Lesemotivation finnischer Schiilerinnen
und Schiiler — ein Lehrerbildungssystem, das selektiv ist und eng mit der allgemei-
nen professionellen Entwicklung der Lehrerinnen und Lehrer verkniipft ist, ein Ge-
samtschulsystem, das iiber differenzierte Unterstiitzungsstrukturen fiir Schiilerinnen
und Schiiler und explizite Strategien verfiigt, um heterogene Lerngruppen zu unter-
richten. Weitere Faktoren, die das aullergewohnliche deutsche Interesse an Finn-
land erkldren konnten, wurden von Hopmann (2008) identifiziert. Er weist darauf
hin, dass die deutsche Faszination mit ,dem Norden‘ und besonders dem finnischen
Bildungssystem eine lange Geschichte hat und dass Deutsche speziell am finni-
schen Bildungssystem interessiert sind, weil es anscheinend gerade solche Span-
nungen zu losen vermag, die im deutschen Schulsystem als im Prinzip ,unlosbar*
angesehen werden: z.B. die Fokussierung auf Gleichheit und Chancengleichheit
durch ein nicht selektives Gesamtschulsystem und das gleichzeitige Erzielen von
Spitzenleistungen in den PISA-Studien (vgl. ebd.). Die bislang systematischste
Analyse der deutschen ,Finnlandbegeisterung® wurde von Waldow vorgelegt, der
in seiner Analyse darauf hinweist, dass Finnland besonders geeignet ist, um als
,Projektionsflache* fiir das ,,ideale Bildungssystem zu fungieren, weil das deut-
sche Finnlandbild relativ vage ist, sodass Finnland als Chiffre oder Code fiir fast
alles dienen kann, was positive Assoziationen hervorruft: gute Schulleistungen,
okonomischer Erfolg, Wohlfahrtsstaat und eine ,,gerechte Gesellschaft (Waldow,
2010, S. 508).

Der deutsche Enthusiasmus fiir das finnische Bildungssystem fiihrt zu Rezep-
tionsfehlern und populdren Fehlinterpretationen, die nicht nur in der deutschen
Presse, sondern auch in wissenschaftlichen Artikeln zu finden sind. Manche dieser
,Fehler* oder Fehlinterpretationen werden gemacht, weil die Beobachter des ,finni-
schen Wunders‘ nicht genau genug auf Details geachtet haben. Dies ist beispiels-
weise der Fall, wenn die Einfiihrung eines standardisierten Zentralabiturs in
Deutschland und/oder von Schulinspektionen durch den Bezug auf Finnland le-
gimitiert werden, obwohl, wie Simola in seiner historischen Analyse gezeigt hat,
Finnland nie eine Tradition flaichendeckender standardisierter Tests hatte und die
meisten traditionellen Formen der Kontrolle der Arbeit von Lehrerinnen und Leh-
rern vor den 1990er-Jahren verschwanden, als sowohl Schulinspektionen als auch
das detaillierte Nationale Curriculum und offiziell genehmigte Lehrmaterialien ab-
geschafft wurden (Simola, 2005, S. 464 f.). Andere Fehler und Fehlinterpretationen
werden gemacht, weil manche Beobachterinnen und Beobachter — entweder beab-
sichtigt oder unbeabsichtigt — Korrelationen und Ursache-und-Wirkung vertau-
schen, indem sie beispielsweise verkiinden, dass die meisten erfolgreichsten PISA-
Léander in der unteren Sekundarstufe nicht differenzieren, um dadurch den Reform-
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druck fiir die Einflihrung von integrierten Gesamtschulen zu erhéhen (vgl. GEW,
2001).

Abgesehen von den oben beschriebenen selektiven Rezeptionsprozessen und
Fehlinterpretationen von PISA-Ergebnissen ist der Rezeptionsprozess in Deutsch-
land durch selektives educational borrowing und selektive Implementationsprozes-
se charakterisiert, die innerhalb der VE ein sehr bekanntes und gut erforschtes Pha-
nomen darstellen (z.B. Steiner-Khamsi, 2004; Phillips & Ochs, 2004). Dies wird
ebenfalls in der Tillmann et al. Studie illustriert, die andeutet, dass die priméren
Handlungsoptionen fiir Bildungsreformen in Deutschland, die von der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) bereits am Tage der Veroffentlichung der PISA 2000-
Ergebnisse skizziert wurden, zu Beginn sehr umfassend waren und sich iiber alle
Phasen und Stufen des Bildungssystems erstreckten (Tillmann et al., 2008). Dieje-
nigen Reformen jedoch, die am schnellsten und griindlichsten realisiert wurden,
zielten hauptsédchlich darauf ab, die schulische Governance und Evaluation zu re-
formieren und umfasste Elemente und Monitoringinstrumente wie z.B. die erhohte
Autonomie der Einzelschule, die Einfithrung von Bildungsstandards, systematische
und regelméaBige stattfindende nationale Evaluationen (z.B. Zentralabitur, standar-
disierte Tests, Schulinspektionen und Selbstevaluation) und die Einrichtung und
Entwicklung professioneller Agenturen fiir die Evaluation schulischer Prozesse und
Ergebnisse.

Die in diesem Abschnitt beschriebenen Entwicklungen lassen sich dahingehend
zusammenfassen, dass die stetig steigende Zahl und die grof3e Popularitit interna-
tional vergleichender Schulleistungsstudien nicht notwendigerweise dazu beitréagt,
die Beachtung und die Reputation der VE als akademischer Disziplin in Deutsch-
land zu steigern. Im Gegenteil: Die auf den Ergebnissen international vergleichen-
der Schulleistungsstudien basierenden deutschen Wahrnehmungen ,anderer® Schul-
systeme sind haufig inakkurat und hochst selektiv. Anstatt die Stirken und Schwa-
chen anderer Systeme in ihrem sozialen, kulturellen und historischen Kontext zu
analysieren, dienen ,erfolgreiche‘ Bildungssysteme wie beispielsweise das finni-
sche offenbar als eine ,Projektionsfliche® (Waldow) fiir erwiinschte — aber (bis-
lang) nicht umgesetzte — nationale Bildungsreformen.

3.  Fazit: Die Zukunft der VE in Deutschland — Renaissance oder
Bedeutungslosigkeit?

Bevor Schlussfolgerungen iiber die Zukunft der VE in Deutschland gezogen wer-
den, soll Waterkamps Darstellung der Entwicklung der VE (Waterkamp, 2007)
nochmals kurz in Erinnerung gerufen werden. Waterkamps historische Darstellung
der Entwicklung der VE in Deutschland, die als Basis fiir den ersten Teil dieses
Beitrags diente, prasentiert der Leserschaft insofern eine konventionelle ,Geschich-
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te* der VE als sie verschiedene Phasen und Klassifikationen in der Entwicklung der
VE (re-)konstruiert. Die ,Geschichte® stellt eine detaillierte Darstellung des Rin-
gens um den politischen Standort und den sozialen Nutzen des Wissens bzw. der
Wissensbestidnde dar, die im Namen der VE generiert wurden, die dann ,neu‘ ent-
worfen wurde und durch eine Reihe neuer Bezeichnungen (d.h. interkulturelle
Erziehungswissenschaft, internationale Erziehungswissenschaft) erginzt wurde.
Allerdings présentiert diese Geschichte, wie sie von Waterkamp konstruiert wird,
nicht die ,ganze‘ Geschichte, weil die Rekonstruktion der Geschichte der VE und
der internationalen und interkulturellen Erziechungswissenschaft ausschlieBlich aus
einer deutschen Perspektive geschieht. Um eine komplettere und detaillierte ver-
gleichende Geschichte zu bekommen, wiére es notwendig, Geschichten der VE in
Deutschland, Spanien, GroB3britannien und Dinemark etc. zusammenzubringen und
eine Geschichte zu schreiben, die Cowen als ,,a comparative history of comparative
education* (Cowen, 2009a, S. 8) bezeichnet hat.

Mit Blick auf die Zukunft miissen wir uns zuerst mit den Implikationen befas-
sen, die die aktuelle Vorherrschaft international vergleichender Schulleistungsstu-
dien flir die Zukunft der VE im Allgemeinen und fiir die VE in Deutschland im Be-
sonderen bedeuteten. Mit Bezug auf die zukiinftigen Perspektiven der VE im All-
gemeinen besteht derzeit die reale Gefahr, dass, wie Novoa und Yariv-Mashal
schon vor mehr als 10 Jahren betonten, vergleichende Forschungsdesigns und Me-
thoden verwendet werden, ,,in order to get additional resources and symbolic ad-
vantages™ (Novoa & Yariv-Mashal, 2003, S. 425). Folgt man der Argumentation
der beiden Forscher, ist dies fiir die Qualitit vergleichender Studien insofern hochst
problematisch, da sie oft jegliche solide theoretischen und methodologischen
Grundlagen vermissen lassen (vgl. ebd., S. 425). Novoa und Yariv-Mashal haben
auch darauf hingewiesen, dass vergleichende Schulleistungsstudien eine neue Form
der VE darstellen, die im deutlichen Kontrast zu fritheren Phasen in der histori-
schen Entwicklung der VE stehen, in denen der internationale Vergleich die Funk-
tion des ,den Anderen kennen‘ oder ,den Anderen verstehen® hatte. Der neue Mo-
dus der VE, den Novoa und Yariv-Mashal als ,measuring the other® charakterisiert
haben, kann nach Aussagen der beiden Forscher auch als ein ,mode of governance*
betrachtet werden:

The current comparability is not only promoted as a way of knowing or legitimising, but

mainly as a way of governing. Comparative research is important regardless of its conclu-

sions or even its recommendations. It is important as a mode of governance, one of the
most powerful being administered not only in Europe but also worldwide (ebd., S. 429).

Dariiber hinaus haben die Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien wie der
PISA-Studie zweifellos einen starken ,normativen‘ Effekt, den Novoa und Yariv-
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Mashal durch die wachsende Bedeutung internationaler Organisationen wie der
IEA und die OECD erklart haben:

The significance of these organisations is immense, as their conclusions and recommenda-
tions tend to shape policy debates and to set discursive agendas, influencing educational
policies around the world .... Such researches produce a set of conclusions, definitions of
‘good’ or ‘bad’ educational systems, and required solutions. Moreover, the mass media are
keen to diffuse the results of these studies, in such a manner that reinforces a need for ur-
gent decisions, following lines of action that seem undisputed and uncontested, largely due
to the fact that they have been internationally asserted (ebd., S. 425).

Im Hinblick auf die zukiinftigen Perspektiven der VE als akademischer Disziplin in
Deutschland kann argumentiert werden, dass die aktuelle ,Renaissance* der VE, die
in erster Linie auf der starken Beachtung oder sogar Popularitdt grofl angelegter
international vergleichender Schulleistungsstudien in den 6ffentlichen Medien und
unter Bildungspolitikern basiert, zumindest zwei negative Nebeneffekte mit sich
bringen konnte. Erstens kann vermutet werden, dass der von Ndvoa und Yariv-
Mashal identifizierte ,normative Effekt‘ internationaler Schulleistungsstudien sogar
noch stirker sein konnte, wenn die ,Immunitit‘ gegen internationale Trends sehr
niedrig ist, was anscheinend in Deutschland der Fall ist. Zweitens ist die ,Renais-
sance’ dieser Form der VE potenziell sehr ,gefdhrlich® fiir das Forschungsfeld, weil
es auf einer spezifischen Variante der VE basiert, die eine sehr traditionelle Vor-
stellung dieses Forschungsfeldes reprisentiert, die innerhalb der VE, Cowen zufol-
ge, seit mindestens 60 Jahren als ,iiberholt® gilt:
PISA is comparative education only in its nominalist traditional form (it ‘compares’ A
with B with C and so on). PISA looks like comparative education because ‘everyone
knows’ that comparative education ‘compares’ educational systems. The assumption that
PISA is ‘comparative education’ because of its form is unfortunate and is based on a view

of academic comparative education that is in the order of sixty years out of date, at least
(Cowen, 2011a, S. 262).

Wenn jedoch die VE selbst in Zeiten, in denen international vergleichende Schul-
leistungsstudien die hdochste Beachtung und Wertschitzung von Seiten der Bil-
dungspolitiker erfahren, nicht als akademische Universititsdisziplin in Deutschland
stabilisiert werden kann, was kann dann getan werden, um dieses Forschungsfeld
davor zu bewahren, in Vergessenheit zu geraten? Die folgenden vier Handlungs-
optionen scheinen plausible Zukunftsperspektiven fiir die VE zu eroffnen.
Vergleicht man den aktuellen Stand der VE in Deutschland international mit an-
deren Landern wie beispielweise GroBbritannien, Spanien, Griechenland und den
USA, so fillt erstens auf, dass ihr Institutionalisierungsgrad auBlerordentlich gering
ist. Es gibt kaum Graduiertenschulen der VE in Deutschland, die wiederum in den
USA weitverbreitet sind (z.B. Columbia University, Harvard University, University
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of Illinois, University of Wisconsin etc.), und ebenso wenig spezialisierte Kurse auf
Masterniveau in der VE, die anderswo in Europa eine lange Tradition haben (z.B.
Belgien, Danemark, Finnland, Niederlande, Griechenland, Italien, Spanien, Schwe-
den). Hinzu kommt, dass mit Ausnahme sehr weniger Lehrstuhlinhaber fiir VE, die
Zahl der Lehrstiihle, die exklusiv der VE gewidmet sind, standig fallt. Dies steht im
deutlichen Kontrast zu anderen europdischen Bildungssystemen, in denen die VE
als Universititsdisziplin stark verankert ist. Langerfristig konnte dies die VE als
Universitdtsdisziplin gefdhrden, weil die Visibilitidt und Vitalitit des Forschungs-
feldes in Bezug auf Veroffentlichungen, Fachzeitschriften und Kongresse in erster
Linie von der Existenz von Erziehungswissenschaftlern abhingig ist, die die VE als
,ihr* Hauptforschungsfeld betrachten und die sich als vergleichende Erziehungs-
wissenschaftler verstehen.

Zweitens muss die VE als Forschungsfeld ihre ,schwierige® Beziehung zur Bil-
dungspolitik bzw. zu bildungspolitischen Entscheidungstrigern {iberdenken bzw.
klaren. Derzeit geben die wissenschaftlichen Mitglieder des deutschen PISA-
Konsortiums keine direkten bildungspolitischen Empfehlungen auf der Basis der
PISA-Ergebnisse ab, sondern iiberlassen es in der Regel Bildungspolitikern, Be-
rufsverbianden und der Presse, ihre Schlussfolgerungen zu ziehen. In der Vergan-
genheit hat dies zu einer Anzahl von zumindest teilweise libereilten oder sogar fal-
schen Schlussfolgerungen gefiihrt. Angesichts dieser Situation wére die Akzeptanz
fiir eine direktere Beteiligung von Erziehungswissenschaftlerinnen und Erzie-
hungswissenschaftlern und insbesondere vergleichenden Erziechungswissenschaftle-
rinnen und -wissenschaftler, die um die Schwierigkeiten des internationalen , Trans-
fers® von Bildungsreformen wissen, bei der Formulierung konkreter bildungspoliti-
scher Maflnahmen derzeit wahrscheinlich deutlich hoher als in der Vergangenheit.
Andererseits wiirde dies die VE in die Nihe einer Position riicken, die Cowen als
eine der falschen Annahmen der VE gekennzeichnet hat, die unbedingt ,verlernt’
werden sollte. Cowen bezieht sich hier auf die traditionelle Annahme, dass die VE
als Forschungsfeld einen niitzlichen Beitrag fiir die Fihigkeit von Bildungspolit-
kern leisten sollte ,,to form policy and ... [to] increase the likelihood of the success-
ful transfer of good practice from one place to another (Cowen, 2011a, S. 262). Es
konnte vielleicht eine Losung fiir dieses Dilemma geben, die Cowen selbst in einer
seiner letzten Verdffentlichungen vorgeschlagen hat, in der er argumentiert, dass
die VE auf zweierlei Weise gedacht werden kann:

‘Academic comparative education’ (as distinct from contract-research comparative educa-
tion, consultancy comparative education, development education, ‘big science’ compara-
tive education such as PISA, and any emergent forms of ‘applied comparative education’,
etc.) can be construed as a field of study based in universities which works to understand
theoretically and intellectually the shape-shifting of ‘education’ as it moves transnationally
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amid the interplay of international political, cultural and economic hierarchies with domes-
tic politics and forms of social power (Cowen, 2012b, S. 406).

Angesichts des oben beschriebenen aktuell aulerordentlich niedrigen Institutionali-
sierungsgrads der VE in Deutschland, konnte es eine kluge Strategie sein, wenn die
VE ganz bewusst sowohl angewandte als auch theoretische Motive verfolgte.

Drittens konnte und sollte die intensive Offentliche Mediendebatte liber PISA
und dhnliche international vergleichende Schulleistungsstudien von vergleichenden
Erziehungswissenschaftlern genutzt werden, um die Defizite dieser Art der ,ver-
gleichenden® Forschung aufzuzeigen und um zu zeigen, dass die Antwort auf die
Frage, inwieweit international vergleichende Leistungsdaten iiber nationale Bil-
dungssysteme genutzt werden konnen, um Schulen oder sogar ganze Bildungssys-
teme zu ,verbessern‘, bestenfalls unklar ist. Stattdessen konnte die VE ,wirklich*
vergleichende Fragen erforschen wie z.B. die Frage nach den ,,interrelations of in-
ternational and domestic policies as they shape educated identities and education
systems* (Cowen, 2011b, S. 29). Solche vergleichenden Fragen wiirden zusitzlich
zu den seit Langem etablierten Analysen der Prozesse ,selektiven Leihens und Im-
plementierens‘ die Analyse von Prozessen der Resistenz gegeniiber fremden
und/oder transnationalen Einfliissen erforderlich machen. AufBlerdem verlangen
komplexe vergleichende Fragestellungen, wie die von Cowen vorgeschlagene,
Formen der VE, die auf der Einsicht in internationale, politische, 6konomische,
kulturelle und padagogische Beziehungen basieren sowie deren Zusammenspiel mit
der nationalen (Bildungs-)Politik und/oder Wirtschaft.

SchlieBlich sollten vergleichende Erziehungswissenschaftler in Deutschland,
wie Cowen bereits mehrmals flir das Feld der VE im Allgemeinen vorgeschlagen
hat, damit beginnen, ihr Forschungsfeld neu zu ,theoretisieren‘ und traditionelle
Annahmen im Feld herauszufordern und zu iiberdenken (Cowen, 2011b). Zugege-
benermallen sind solche Forschungsvorhaben in der Regel fiir externe Finanzierun-
gen bzw. Drittmittelgeber weniger attraktiv und der Druck auf die VE, bildungspo-
litische Entscheidungstrager mit relevanten Informationen zu versorgen, mag in
Deutschland derzeit grofer sein als in anderen Landern, da die institutionelle Basis
der akademischen (d.h. universitédtsbasierten) VE momentan zuriickgeht. Es ist da-
her keine Uberraschung, dass dieser Prozess der ,Re-Theoretisierung® der VE an-
derswo schon begonnen hat, und zwar vornehmlich in Landern, in denen die VE
immer noch ein unabhingiges Forschungsfeld mit einer stirkeren universitiren Ba-
sis darstellt (z.B. in GroBbritannien, Danemark und in den USA). Jiingste Verdof-
fentlichungen in diesem Feld wie zum Beispiel Larsens New Thinking in Compara-
tive Education (Larsen, 2010) und Policy Borrowing and Lending in Education
(World Yearbook of Education 2012) (Steiner-Khamsi & Waldow, 2012) konnten
vielleicht darauf hindeuten, dass, wie es Cowen ausdriickt, die VE (in ihrer akade-
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mischen, universititsbasierten Form) im Begriff ist, ihre ,theoretische Stimme*
wieder zu erlangen (Cowen, 2012b, S. 407).

Anmerkungen

1. Dieser Beitrag basiert auf einem fritheren Artikel, den ich bereits 2013 in englischer Sprache
verdffentlicht habe (Kotthoff, 2013).

2. Der folgende kurze Uberblick der Entwicklung der ,Vergleichenden Erziehungswissenschaft®
(VE) in Deutschland basiert auf Waterkamps detaillierter Darstellung der Geschichte der
,Sektion fiir International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE),
die er 2007 fiir den ,World Council of Comparative Education Societies‘ (WCCES) verfasste
(Waterkamp, 2007).

3. Auch wenn sich in Deutschland mittlerweile die umfassendere Bezeichnung ,International
und vergleichende Erziehungswissenschaft® (IVE) durchgesetzt hat, die auch im Titel dieses
Hefts firmiert, wird in diesem Beitrag die Bezeichnung ,Vergleichende Erziechungswissen-
schaft® (VE) verwendet, da es u.a. darum geht, die historische Entwicklung der drei urspriing-
lich getrennten Forschungsfelder der vergleichenden, interkulturellen und internationalen Er-
ziehungswissenschaft nachzuzeichnen.

4. Statt der Verwendung des Begriffes intercultural education bevorzugt Steiner-Khamsi die
Bezeichnung multicultural education, die auch in den USA verwendet wird.

5. Die Frage, inwiefern die VE ,relevant® und ,niitzlich® fiir bildungspolitische Entscheidungs-
trager sein sollte, wird innerhalb des Forschungsfeldes kontrovers diskutiert (vgl. Cowen,
2009b, 2012a) und wird auch in diesem Beitrag im Rahmen des dritten Abschnitts erneut
aufgegriffen und diskutiert.
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Abstract

Drawing from historical comparative transfer and reception studies, this contribution discusses the
concept of ‘reference societies’ with regard to a historical case study. In the focus of attention is a
reform process undertaken in Chile at the end of the 19" and beginning of the 20™ century in
school and army, which is oriented almost exclusively towards Germany. For this purpose, the
article first discusses the processes of semantic selection, interpretation and transformation of
German ideas and programs by the Chilean actors, while considering the domestic and foreign
policy problems, as well as in particular social-psychological operations such as anticipation, sup-
pression, identification and projection. Based on this case study, the article illustrates the fully
constellation- and situation-bound and therefore ephemeral character of reference societies.

1. Einfithrung

Seit rund drei Jahrzehnten hat sich im Rahmen der literatur- und kulturhistorischen
Disziplinen eine interdisziplinir angelegte Auseinandersetzung mit transkulturellen
Transferprozessen etabliert (vgl. z.B. Espagne & Werner, 1985; Middell, 2007).
Auch innerhalb der Vergleichenden Erziehungswissenschaft und Internationalen
Erziehungswissenschaft erleben seit geraumer Zeit Studien zum Transfer von
Ideen, Reformen und Organisationsmodellen von einem Kontext in einen anderen
einen inflationdren Zuwachs (Steiner-Khamsi, 2012; Waldow, 2012). Die begriffli-
chen Werkzeuge, derer sich diese Studien bedienen, sind dementsprechend vielfil-
tig: ,Import/Export‘; ,Borrowing/lending*; ,Policy attraction‘; ,Rezeption/Diffu-
sion‘ (Steiner-Khamsi, 2012, S. 6). Was jedoch diese Untersuchungen trotz ihrer
verschiedenen Begriffsbezeichnungen vereint, ist ein grundlegender Perspektiven-
wechsel. So wird im Rahmen dieser Studien nicht nur zwischen den Agenten des
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Transfers unterschieden, sondern der Blick auch vornehmlich auf den Aneignungs-
kontext gerichtet. Damit sollen ehemals sehr gebriauchliche Analysekategorien wie
z.B. der des ,Einflusses‘ erginzt werden, die iiblicherweise den Blick einseitig auf
den Exportkontext richteten, d.h. den Kontext, der bestimmte Ideen und Program-
me auf einen anderen iibertrug. Im Rahmen der Transferstudien geht es vor allem
darum, den Fokus auf die Prozesse der Selektion, Interpretation und Transforma-
tion von fremden Modellen und Programmen zu lenken, die von den relevanten
Akteuren im jeweiligen Rezeptionskontext nach MalBgabe interner Bedarfslagen
initiiert und gesteuert werden. Der intendierte Perspektivenwechsel versucht damit,
eurozentrische Kategorien zu relativieren, die iiblicherweise den Nationen des so-
genannten ,Zentrums‘ das Statut der ,Beeinflussenden® zuschrieben und den Lian-
dern der sogenannten ,Peripherie‘, das der lediglich passiv ,Beeinflussten‘. Der
kiirzlich entstandene Siid-Stid-Ansatz, der sich auf Bildungstransferprozesse zwi-
schen Landern des ,Globalen Siiden konzentriert, ist ebenso diesem grundlegen-
den Perspektivenwechsel zuzuordnen (Chisholm & Steiner-Khamsi, 2009). Dies
bedeutet jedoch nicht, dass die Perspektive des Exportkontexts komplett ausge-
klammert werden soll. Vielmehr geht es darum, diese Perspektive in relationaler
Weise mit zu beriicksichtigten, da sie wichtige Einblicke zu den im Rahmen des
Transferprozesses bestehenden Machtverhéltnissen und Interessen gewéhrt (Stei-
ner-Khamsi & Quist, 2000).

Dieser Beitrag schliefit an die historisch-vergleichenden Transferstudien, insbe-
sondere die Rezeptionsstudien an (vgl. z.B. Steiner-Khamsi, 2003; Caruso, 2010;
Alarcon, 2014, S. 423-451). Im Rahmen des Beitrags wird der Begriff der ,Refe-
renzgesellschaften® hinsichtlich einer historischen Fallstudie diskutiert. Diese Fall-
studie bezieht sich auf einen in Chile ab Ende des 19. und bis Anfang des 20. Jahr-
hunderts durchgefiihrten Reformprozess in Schule und Armee, der sich fast aus-
schlieflich an Modellen und Programmen des Deutschen Reiches orientierte (hier
und im Folgenden Alarcon, 2014). Der chilenische Fall ist in vielfacher Weise inte-
ressant und sonderbar. Erstens, weil es sich aufgrund seiner Reichweite, Merkmale
und Effekte um einen in Chile bis heute beispiellosen Reformprozess handelt. So
umfassten beide Reformen eine massive und weitreichende Um- und Neugestaltung
der materiellen und technologischen Ressourcen des Bildungswesens und der Ar-
mee, zu nennen sind hier insbesondere die Einflihrung von neuen Lehrplidnen, Aus-
bildungsprogrammen, Reglements und Uniformen sowie die gesetzliche Veranke-
rung der Schulpflicht und Wehrpflicht. Beide Reformen implizierten auflerdem
eine Reorganisation der Lehrerinnen- und Lehrerseminare und der Kadettenschule
(Escuela Militar) sowie die Griindung zweier Institutionen, des Pddagogischen In-
stituts (Instituto Pedagogico), das der akademischen Ausbildung der Gymnasialleh-
rerinnen und -lehrer diente, und der Kriegsakademie (Academia de Guerra) zur
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Ausbildung von Generalstabsoffizieren. Zweitens ist der chilenische Fall aufgrund
der Herkunft wichtiger Reformakteure interessant. Da es zur Umsetzung der Re-
form an einheimischen Experten und Fachkriften fehlte, stellte der chilenische
Staat eine bis heute einmalige Anzahl von auslédndischen Lehrkraften und Experten
ein. Von 1883 bis 1920 arbeiteten insgesamt 140 deutsche Lehrerinnen und Lehrer
und Privatdozentinen und -dozenten an chilenischen Schulen, an Lehrerinnen- und
Lehrerseminaren und am Padagogischen Institut, wihrend 54 preuBische Instruk-
teure zur militdrischen Ausbildung berufen wurden. Dariiber hinaus konnten sich
15 chilenische Volksschul- und Gymnasiallehrer an sidchsischen Lehrerseminaren
und deutschen Universitdten sowie 100 chilenische Offiziere in preuBischen Trup-
penteilen und Kriegsschulen weiterbilden. Drittens, weil sich die Reformer hin-
sichtlich beider Reformen auf ein und denselben ,model state‘ bezogen: das Deut-
sche Reich, mitunter aber auch auf die spezifischen Reichsregionen Preuflen und
Sachsen. Die gelaufigen Bezeichnungen, die beiden Reformen im Rahmen der chi-
lenischen Geschichtsschreibung zukommen, sind daher im Geringsten zufallsbe-
dingt: reforma alemana (Deutsche Reform) des Bildungswesens versus reforma
prusiana (PreuBische Reform) der Armee. Hieran anschlieend viertens, weil Chile
das erste Land Lateinamerikas war, das fiir die Reformen beider Teilbereiche
Deutschland als Vorbild stilisierte, wiahrend die Mehrheit der anderen Lander ent-
weder Frankreich oder den USA nacheiferte. Gerade in Anbetracht der bis dahin
bestehenden umfassenden und langdauernden Vorbildposition Frankreichs in Chile,
erscheint die plotzliche Orientierung an dem eher fremden Deutschland als sonder-
bar: Weder teilten beide Nationen Kulturtraditionen noch die Sprache, noch das
politische System, noch hatten bis dahin enge Handelsbeziehungen bestanden.
Flinftens, da Chile bereits zehn Jahre nach Beginn der beiden Reformen im Bereich
der Bildung und des Militdrs zum inner-lateinamerikanischen mode! state aufstieg.
Auf dem Konzept ,réference’ (frz.) oder ,referieren‘ griindend, impliziert der
Begriff der Referenzgesellschaften sowohl ,sich auf etwas zu beziehen®, als auch
,zusammenfassend und kritisch einschdtzend iiber etwas zu berichten‘. Der Begriff
geht auf den US-amerikanischen Soziologen Reinhard Bendix zuriick. Dieser defi-
nierte ,,reference society* als eine Reaktion geistiger Eliten auf die ,,Werte und In-
stitutionen* eines anderen Landes, die mit Ideen und Aktionen, die das eigene Land
betreffen, verbunden werden (Bendix, 1978, S. 292). Referenzkonstruktionen ent-
stehen somit nicht im Vakuum, sie sind von spezifischen Akteuren abhingig, die
diese Konstruktionen in Anbetracht interner Problemlagen vornehmen. Anlehnend
an die Modernisierungsforschung deutete Bendix die Praxis der Referenzkonstruk-
tion als eine Autholstrategie, die es ,riickstindigeren” Gesellschaften ermdglichen
soll, ,,fortschrittliche Ideen und Techniken* weiterentwickelter Nationen zu nutzen
(Bendix, 1977, S. 417). Ohne die faktisch bestehenden Macht- und Wettbe-
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werbskonstellationen des ,internationalen Staatensystems‘, wie sie etwa von der
Weltsystem-Perspektive beschrieben und vertreten werden, zu leugnen, wird von
der implizit gegebenen Normativitit der modernisierungstheoretischen Anséitze ab-
gesehen und eher einer wissenssoziologischen Perspektive gefolgt, die an Niklas
Luhmann anschlieBt (vgl. zur Weltsystem-Perspektive Meyer, Boli, Thomas &
Ramirez, 2005). Nach Luhmann haben selbstreferentielle Reflexionssysteme ein
strukturelles Bediirfnis, die Zirkularitit ihres Kommunikationsprozesses durch se-
lektive Offnung fiir Umweltbeziige voriibergehend aufzuheben (Schriewer, 1998,
S. 161). Die ,Referenz‘, oder wie Luhmann es ausdriickt, ,Externalisierung auf
Welt® soll dem jeweiligen Sozialsystem als Zusatzbegriindung interner Reformop-
tionen dienen, die hoch umstritten sind (Schriewer, 2001, S. 307-315)."! Die Be-
zugnahme entspringt demnach nicht etwa purer Neugierde, noch setzt sie auf die
neutrale Kenntnisnahme fremder Gesellschaften, vielmehr entsteht die Referenz
aufgrund innenpolitischer Relevanz-Gesichtspunkte. Das ,internationale Argument*
tragt in kontroversen Reformdiskussionen einen bestimmten Mehrwert, oder ge-
nauer einen ,Zusatzsinn® (Schriewer, 1998, S. 161-163; Steiner-Khamsi, 2003, S.
377). Dieser Zusatzsinn ist damit verbunden, dass dem externen Bezugspunkt All-
gemeinheit und eine gewisse Unabhéngigkeit von internen parteipolitischen Inte-
ressen zugesprochen wird (Zymek, 1975, S. 96). Im Rahmen dieses Beitrags wer-
den Referenzgesellschaften als ,,argumentativ nutzbare Verweisungseinheiten*
definiert, denen eine mit ,,Modell-Charakter ausgezeichnete Internationalitdt™ zu-
erkannt wird (Schriewer, 2001, S. 313 f.). ,,Referenzgesellschaften* sind demnach
als ,,semantische Konstrukte* zu verstehen, d.h. als Umweltbeschreibungen und
Denkmittel, die hinsichtlich systemischer Selbstbeschreibungen konzipiert werden
(Schriewer, 2005, S. 416).

Der Beitrag fokussiert folglich auf die im Rahmen des chilenischen Kontexts
entstandenen Problemwahrnehmungen, Reformreflexionen und Orientierungsbe-
diirfnisse, insbesondere auf im Zusammenhang mit der deutschen Referenzgesell-
schaft konstruierte Argumentationsverweise, Leitbegriffe und Bilder. Dafiir wird
auf die von den lokalen Akteuren verwendeten Operationen wie Antizipation, Aus-
blendung, Identifikation und Projektion eingegangen. Anhand des chilenischen
Falls soll der vollends konstellations- und situationsgebundene und damit vergiang-
liche Charakter von Referenzgesellschaften veranschaulicht werden.

Zuerst soll dem ideologischen Konflikt nachgegangen werden, der die Grundla-
gen fiir die Referenzkonstruktion schuf. Anschlieend wird auf die geopolitischen
und wirtschaftlichen, aber auch auf nicht rationale Faktoren des Reform- und Mo-
dellkonstruktionsprozesses sowie auf ihre Akteure und grundlegenden Medien ein-
gegangen. Danach sollen die verschiedenen, hoch kontrastreichen Deutschlandbil-
der sowie die im Rahmen der bildungspolitischen Reformdiskussionen angewand-
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ten Argumentationsverweise auf Deutschland analysiert werden. SchlieBlich sollen
sowohl das ab Anfang des 20. Jahrhunderts beginnende Emporsteigen Chiles als
indigene Referenzgesellschaft als auch die chilenische Umorientierung auf die
USA als Zeichen fiir den wechselhaften Charakter von Referenzgesellschaften, be-
schrieben werden.

2. Referenzkonstruktion als Legitimationsformel

Wie eingangs dargelegt, dient die Auswahl eines externen Bezugspunktes grund-
satzlich Legitimationszwecken konflikttrachtiger Reformintentionen. Im chileni-
schen Fall setzten die Reformer das ,internationale‘, genauer, das ,deutsche‘,
,preuBische‘ bzw. ,sdchsische’ Argument daher stets strategisch ein: von der Ver-
ankerung einer Lehrplanreform, die als ,preuBlisch ausgegeben wurde, iiber die
Griindung des Piddagogischen Instituts, das diskursiv zum ,deutschen‘ ,Pddagogi-
schen Seminar® stilisiert wurde, bis zu einem am ,preuBischen® bzw. ,sdchsischen*
Vorbild angelehnten Unterrichtspflichtgesetz.

Der Reformprozess war in einen tiefgreifenden ideologischen Konflikt eingebet-
tet, in dem sich auf einer Seite konservative Eliten im Bund mit der katholischen
Kirche und auf der anderen Seite liberal gesinnte und an positivistischen Wissen-
schaftsidealen ausgerichtete ,Reformer‘ gegeniiberstanden. Letztere hatten nach
jahrzehntelanger konservativer Vormacht ab 1881 die Regierung iibernommen und
ein Reformprogramm lanciert, das Demokratisierung, Erweiterung der politischen
Rechte und Freiheiten sowie eine Zuriickdrangung der Vormachtstellung der Ka-
tholischen Kirche bezweckte (Alarcon, 2014, S. 81-92). Mittels einer auf Gleich-
heit gegriindeten Biirgernation (nacion de ciudadanos) sollte der autoritire und
aristokratische Charakter der aus Kolonialzeiten fortbestehenden oligarchischen
Ordnung aufgehoben werden. Den Reformern ging es programmatisch vor allem
darum, die nationalstaatliche Souverinitit nach innen bis zum letzten Einwohner zu
erweitern und zu festigen. Streitobjekt zwischen beiden Fraktionen war nicht so
sehr die Armeereform, sondern die Bildungsreform, genauer das bildungspolitische
Prinzip des Estado Docente, das die Reformer durchzusetzen gedachten. Dieses
Prinzip verweist in der chilenischen Bildungsgeschichte auf die Idee eines staatlich
gesteuerten und allen zugénglichen 6ffentlichen Bildungswesens, insbesondere auf
die Durchsetzung einer staatlichen Schulhoheit mittels der Regulierung der Schu-
len, der Schulaufsicht, der Schulpflicht, des Unterrichts und des Priifungswesens
(Huber, 1990, S. 265). Die Reformer vertraten die Ansicht, dass nur durch die
Durchsetzung des Estado Docente eine ,Nationalerziechung® (educacion nacional)
garantiert werden konne, die alle Staatsbiirger einschlieBt.> Doch die konservativ-
katholischen Kreise widersetzten sich diesen Bestrebungen, weil sie die Macht-
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stellung der Katholischen Kirche im Bildungswesen bedroht sahen. Aus diesem
Grund wehrten sie sich gegen jegliche staatliche Aufsicht iiber die privaten (mehr-
heitlich katholischen) Schulen sowie gegen die von den Reformern angestrebte
Verweltlichung der Unterrichtsinhalte und -methoden. Dariiber hinaus widersetzten
sie sich einer Demokratisierung des Bildungswesens, weshalb sie die von den Re-
formern angestrebte Unentgeltlichkeit der /iceos, die Einfiihrung einer Stipendien-
politik sowie die Verankerung der Schulpflicht ablehnen sollten (Alarcon, 2014,
S. 72-80).

3. Referenzkonstruktion und ihre vielfaltigen Faktoren

Reformdruck und der damit verbundene Prozess der Modellkonstruktion entstehen
tiblicherweise aufgrund tiefgreifender Krisenereignisse bzw. Katastrophen. Dabei
kann es sich um innenpolitische Ereignisse, wie Regierungswechsel, oder um au-
Benpolitische Vorfille, wie z.B. Kriege, handeln (Phillips & Ochs, 2003). Vor al-
lem Kriegsniederlagen konnen als Katalysatoren von Reformen fungieren, man
denke etwa an die sogenannten Stein-Hardenberg’schen Reformen Preuflens, die
als eine Reaktion auf die Niederlage Preu3ens gegen Napoleon in der Schlacht bei
Jena und Auerstedt im Jahr 1806 anzusehen sind (Nipperdey, 1987).

Auch im chilenischen Fall bildete ein Krieg ein bedeutendes Motiv fiir die libe-
ralen Reformbestrebungen, auch wenn es sich interessanterweise um keine Nieder-
lage handelte, sondern um einen Sieg. Chile hatte sich im sogenannten Salpeter-
krieg (1879—-1883) gegeniiber Peru und Bolivien behaupten kdnnen und war zur
neuen siidpazifischen Macht aufgestiegen. Dieser Triumph hatte nicht nur zu be-
deutsamen geopolitischen Verschiebungen, sondern auch zu grundlegenden wirt-
schaftlichen Wandlungen gefiihrt (Alarcén, 2014, S. 97-100). Die Annexion der
salpeter- und kupferreichen Provinzen von Tarapaca und Antofagasta hatte dem
Land das weltweite Monopol an Salpeter-Nitrat, damals noch Grundsubstanz fiir
die Produktion von Diinger und Sprengstoff, beschert. Durch den Salpeterausfuhr-
zoll verfligte der chilenische Staat {iber eine umfangreiche Einnahmequelle, um
Reformen durchzusetzen (Janssen, 1984; Hell, 1965).

Die im Zuge des Kriegs entstandenen neuen Allianzen lassen erkennen, dass Re-
ferenzkonstruktionen von den im Staatensystem bestehenden asymmetrischen
Machtverhiltnissen nicht losgelost zu denken sind. Obgleich die europdischen
GroBmaéchte (England, Frankreich und das Deutsche Reich) und die USA offiziell
eine ,neutrale‘ Position vertraten, begiinstigten sie entweder Chile oder die boli-
vianisch-peruanische Allianz. Im Zentrum des Interesses standen die britischen
Kapitalanlagen der Salpeterindustrie, aber auch Anleihen, die Chile, Bolivien und
Peru aufgenommen hatten. Wihrend z.B. England von Anfang an Chile favorisier-
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te, nahm Frankreich eine pro-peruanische Haltung ein (Amayo, 1988). Die franzo-
sische Regierung versuchte eine Intervention der europdischen Méchte gegen Chile
zu organisieren, mit dem Ziel, die Salpeterprovinz Tarapaca fiir Peru zuriickzuge-
winnen und die franzdsischen Bankiers zu retten (Hell, 1965; Cruchaga Tocornal,
1949; Schéfer, 1974). Die chilenischen Reformer waren davon iiberzeugt, dass die-
se Intervention nur durch die Weigerung Bismarcks verhindert werden konnte
(Cruchaga Tocornal, 1949; Pfiitze, 1982). Diese gescheiterten militirischen Inter-
ventionspldne und die neutrale bzw. freundliche Haltung Deutschlands gegeniiber
Chile, stellen bedeutende Griinde sowohl fiir die chilenische Abwendung von
Frankreich als auch fiir die gleichzeitige Konstruktion eines positiven Deutschland-
bilds dar. Noch wihrend des Kriegs griindete der liberale Prasident Santa Maria
1882 eine chilenische Gesandtschaft in Berlin.

Fiir Chile war Deutschland nunmehr ein Verbiindeter, der dem Land hochquali-
fizierte Expertise ermoglichte. Allerdings wurde der, im Vergleich zu den grof3en
argentinischen und brasilianischen Handelszentren, eher kleiner Andenstaat plotz-
lich auch fiir Deutschland gewissermallen ,sichtbar‘. Da der deutsche Industriestaat
durch den Verkauf von Riistungsmaterial und den Import von Salpeter, welcher fiir
die Lebensmittelversorgung und fiir die Forderung der Riistungsindustrie von stra-
tegischer Bedeutung war, profitieren konnte, wurde in die neue Freundschaft von
deutscher Seite nicht nur eingewilligt, sondern sie wurde zum Teil auch aktiv ge-
fordert.” So beteiligten sich etwa im Falle der Heeresreform das Auswirtige Amt
und das Kriegsministerium bei der Auswahl der chilenischen Offiziere und der
preulisch-deutschen Instrukteure.

Neben (geo-)politischen und wirtschaftlichen Faktoren sind jedoch auch sozial-
psychische Faktoren zu beachten, welche bisher im Rahmen von historischen Bil-
dungstransferstudien eher {ibersehen worden sind. So hatte der im Salpeterkrieg
errungene Sieg in der chilenischen Gesellschaft geradezu widerspriichliche Emo-
tionen erzeugt: auf der einen Seite markanter Nationalstolz gepaart mit Uberlegen-
heitsgefiihlen, auf der anderen Seite Besorgnis und Furcht vor dem Verlust der im
Salpeterkrieg eroberten nordlichen Provinz, insbesondere des angeeigneten Salpe-
termonopols. Die Reformen und die damit verbundene Konstruktion Deutschlands
als neuen model state sind auch als soziale Abwehrmechanismen zu verstehen, ge-
nauer, als Strategien der Antizipation einer potenziell moglichen Wiederholung
kriegerischer Auseinandersetzungen, der es frithzeitig und hinreichend vorzubeu-
gen galt (Alarcon 2014, S. 100 ft.).
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4. Referenzkonstruktion: Vermittler und thre Medien

Referenzgesellschaften werden stets durch bestimmte Akteure konstruiert und mit
spezifischen Argumenten, Leitbegriffen, Spriichen und Bildern verbunden, welche
wiederum anhand von Medien in Umlauf gebracht werden.

Wihrend in der Gegenwart internationale Schulleistungsuntersuchungen wie
PISA oder TIMSS, bestimmten Lidndern Spitzenpositionen kurzerhand zuweisen,
waren es im Laufe des 19. Jahrhunderts vor allem Berichte von Bildungsreisenden
und Reformern, die zum Vorbildstatus mancher Nationen beitrugen. In liberalen
Kreisen Chiles wurden z.B. die Publikationen des franzdsischen Politikers Victor
Cousin und des US-amerikanischen Intellektuellen und Politikers Horace Mann
rezipiert, die in ihren Berichten bekanntlich Preuflen/Deutschland eine bildungspo-
litische ,Pionierfunktion® zuschrieben (Cousin, 1833; Mann, 1844). Die Tatsache,
dass die chilenischen Reformer gerade diese Autoren zitierten offenbart, dass Refe-
renzgesellschaften einen Multiplikator-Effekt in sich tragen. Anders ausgedriickt,
wenn ein in Chile respektierter und bewunderter Gelehrter wie Cousin, Preuflen als
das ,klassische Land der Kasernen und Schulen® pries, lenkte er nicht nur plotzlich
die Aufmerksamkeit auf das in Chile eher ,unbekannte‘ Preuflen, sondern erteilte
auch der Vorbildkonstruktion eine gewisse Legitimitéit (Cousin, 1832).

Ein weitaus groferes Publikum als die Publikationen ausldndischer Bildungsrei-
sender, erreichten die Berichte der chilenischen Reformer, was nicht nur mit
sprachlichen Griinden in Verbindung zu bringen ist. Vielmehr lag es daran, dass die
Reformer die Eigenschaften des deutschen Bildungswesens (insbesondere des
preuBlischen und sichsischen) mit den Augen eines Lateinamerikaners bzw. Chile-
nen analysierten und sie damit an die Vorstellungen lokaler Leser anschlussfahig
machten. Wichtigste Berichterstatter unter den Reformern waren der Jurist, Pada-
goge und Politiker Valentin Letelier (1852—1919) und der Rechtsanwalt und Lehrer
José Abelardo Nuifiez (1840-1910), die als diplomatische Beauftragte der Regie-
rung von Domingo Santa Maria in Deutschland dienten. Beide agierten als Uber-
setzer, indem sie semantische Briicken zwischen dem chilenischen und deutschen
Kontext bauten. Da ihre Aufenthalte grundsitzlich praktisch-politisch motiviert
waren, versuchten sie mit ihren Beobachtungen keineswegs eine ,objektive’ Wie-
dergabe oder gar eine interessenlose Faktensammlung, sondern gingen hochst stra-
tegisch vor. Jede im Rahmen ihrer Berichte vorgenommene argumentative Aus-
klammerung und Hervorhebung, Abschwichung und Ubertreibung, Wertschitzung
und Begriindung bestimmter Eigenschaften und Merkmale hatte einen Sinn, diente
einem spezifischen Zweck. Die Briefe, Zeitungsartikel und Berichte, die Letelier
und Nufiez schrieben sind daher nicht nur als Reformschriften, sondern auch als
grundlegende Medien der Referenzkonstruktion Deutschlands zu deuten. Nufiez,
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der vornehmlich Sachsen erkundete, verdffentliche im Jahre 1883 in der Tageszei-
tung ,El Ferrocarril® etwa die vielsagende Artikelreihe ,Deutsches Leben®, in wel-
cher er seine Anerkennung fiir das deutsche Wahlsystem oder fiir die sdchsischen
Schulen ausdriickte (Nufiez, 1882a, b). Sein im selben Jahre verdffentlichter Be-
richt ,Studie zur modernen Bildung. Organisation der Lehrerseminare® ist geradezu
als Werbeschrift fiir die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerseminare zu deuten
(Nufiez, 1883). Auch Leteliers Aufenthalt als Sekretir der Diplomatischen Ge-
sandtschaft in Berlin (1881-1885) erwies sich als hochst ergiebig. Die von ithm ver-
fassten Berichte ,Die Frobel’sche Methode® (1883), ,Die Schulen Berlins® (1885)
und ,Die Sekundar- und Hochschulbildung in Berlin® (1885) sind als programmati-
sche Grundlage der Gymnasialreform und als eine Lobschrift Preuflens zu betrach-
ten (Letelier, 1885a, b, 1895a).

Die chilenische Orientierung an Deutschland ist insbesondere mit der durch die-
se schriftlichen Medien in Gang gebrachten Zirkulation von Spriichen in Zusam-
menhang zu bringen. Ein im Rahmen der Reformreflexion und -diskussion viel zi-
tierter Spruch war beispielsweise der vom ,preullischen Schulmeister®, gemil3 dem
die siegreichen Schlachten von Koniggratz (1866) und Sedan (1870) nicht so sehr
dem preuBischen Soldaten zu verdanken seien, sondern dem Schulmeister. Es war
Nuiez, der sich auf diesen weltweit verbreiteten Spruch berief. Wie selektiv er in
seinem Verweis vorging offenbart die Tatsache, dass er als Sachsenbewunderer
vom ,,Sieg des deutschen Schulmeisters® sprach und nicht wie etwa die franzosi-
schen Reformer vom Triumph des preuBlischen Schulmeisters (Nufiez, 1882a;
Trouillet, 1991). Dass dieser Spruch auf lokale Resonanz stie3, lag wiederum an
einer brisanten Konjunktur. Die Idee, Bildung als Mittel zum Erreichen militéri-
scher Starke und geopolitischen Gewichts zu deuten, gewann in jener Zeit in Chile,
dem Land, das sich als neue siidpazifische Hegemonie-Nation zu stilisieren ver-
suchte, an Bedeutung.

5. Referenzkonstruktion und ihre sozialpsychischen Operationen

Referenzkonstruktionen sind, wie bereits thematisiert, ebenfalls mit sozialpsychi-
schen Operationen in Verbindung zu bringen, d.h. mit Faktoren nicht rationaler Art.
So verleiteten projektive Identifikationen jeden Akteur dazu, ein seinen Bediirfnis-
sen und Zielen entsprechendes Deutschlandbild zu schaffen (Waldow, 2010). Wie
der britische Bildungshistoriker Armytage formulierte, griindet die Konstruktion
eines externen Bezugspunktes nicht so sehr auf dem ,,was existiert, sondern auf
[dem], von dem man sich wiinscht, dass es in jenem Land existiere* (Armytage,
2012, S. 50). Vor dem Hintergrund des deutschen Triumphs im deutsch-fran-
zosischen Krieg von 1870/71 hatten die Reformer ihren Blick nach Deutschland
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gerichtet, um die preuBBische Armee als Projektionsflache fiir Vorstellungen einer
,guten Armee‘ zu nutzen.* Hatten die chilenischen Offiziere im Zuge des Salpeter-
kriegs, so die Argumente der Militdrreformer, grole Defizite gezeigt, sollte als
Vorbild nicht mehr die franzosische, sondern die ,siegreiche‘ preullische Armee
fungieren (Alarcon, 2014, S. 100 ff.). Die dem Positivismus nahe stehenden Re-
former projizierten auf die preuBBische Armee genau jene Eigenschaften, die sie fiir
die eigene Armee wiinschten: eine auf Wissenschaft und Leistung basierende Aus-
bildung sowie militirisch-technisches Prestige. Gerade in Hinblick auf die gefiirch-
teten Angriffe der Nachbarldnder schrieb der chilenische Gesandte in Berlin, Guil-
lermo Matta, am 30. Januar 1882 hinsichtlich der deutschen Referenzgesellschaft
an den Leiter der Escuela Militar, Emilio Sotomayor:

Chile muss an eine militdrische Ausbildung denken, und zwar auf einer Hohe, mit der sie

thren Nachbarn Respekt einfloBen konnte und gerade deswegen wire es von Vorteil,

Lehrmeister zu haben, die mit den modernen Fortschritten bestens vertraut sind (zitiert
nach Ahumada, 1925; Ubersetzung von der Autorin).

Im Rahmen der bildungspolitischen Diskussion projizierte Letelier seine Idee des
»starken Staates, insbesondere das Prinzip des Estado Docente (Lehrstaat) auf
PreuBen.’ Leteliers Projektion auf PreuBen war nicht nur mit den Bismarck’schen
Sozialgesetzen verkniipft, sondern auch mit dem Kulturkampf der 1870er-Jahre, in
dem er die ,theologischen Kdmpfe® Chiles widergespiegelt sah (Letelier, 1893, S.
30 f.). Seine Identifikation ging so weit, dass er die chilenischen Auseinanderset-
zungen kurzerhand lucha de la cultura bezeichnete: ,Kulturkampf® (Letelier,
1895b). Zwar sind die Gemeinsamkeiten zwischen beiden Konflikte nicht zu leug-
nen: etwa die Auseinandersetzung zwischen Liberalen und konservativ-katho-
lischen Kriften, die beanspruchte Einfiihrung der Zivilehe und vor allem die Verla-
gerung dieses Kampfs auf das Schulwesen. Doch der Streitpunkt war im deutschen
Fall das Schulaufsichtsgesetz von 1872, das die kirchliche Schulinspektion in Preu-
Ben aufhob und alle Schulen einer staatlichen Aufsicht unterstellte, wahrend der
Konflikt in Chile um die von Seiten des Staats beanspruchte Reglementierung des
Priifungswesens in den privaten (mehrheitlich katholischen) Gymnasien kreiste
(Letelier, 1885a, S. 63; Galdames 1937, S. 78). Die Tatsache, dass Letelier diese
grundlegenden Unterschiede in seinen AuBerungen ausblenden konnte zeigt wie
sehr Referenzkonstruktionen auf eigenwilligen Ausdeutungen griinden.

Mit Leteliers Vorliebe fiir Preullen, insbesondere Bismarck, sind Gemeinsam-
keiten zwischen Chile und Japan offensichtlich. So hatten auch die japanischen Po-
litiker der Meji-Zeit (1868—1912) zur Reorganisierung des Bildungswesens und der
Armee Preulen bzw. das Deutsche Reich zum neuen model state erkoren, wobei
die Referenz auf Deutschland im Unterschied zu Chile auch die Verfassungs- und
Rechtspolitik betreffen sollte.® Was der Vergleich zwischen beiden Fillen jedoch

36 Alarcon: ,Deutsche ‘ Bildungs- und ,PreufSische * Militdrreformen in Chile



zeigt, ist die semantische Spezifizitdt von Referenzgesellschaften oder die ,Sozio-
Logik‘ von Referenzkonstruktionen (Schriewer, 2005, S. 419). Referenzgesell-
schaften griinden auf vollends kontextgebundenen sowohl strategischen als auch
projektiven Operationen, weshalb die in Japan und Chile jeweils konstruierten
deutschen Referenzgesellschaften wenig miteinander gemein hatten. Mit anderen
Worten, auch wenn die chilenischen und japanischen Reformer auf ein und densel-
ben Ort Bezug nahmen, sind die Leitbegriffe und Argumentationen, mit denen sie
thre Verweise fiillten zum Teil unterschiedlich und sogar gegensitzlich. Dermalien
verschieden waren diese Verweise, dass ein Aullenstehender sogar denken konnte,
dass es sich nicht um denselben Bezugsort handelt. Im japanischen Fall war Preu-
Ben bzw. das Deutsche Reich Argument fiir eine politische Umorientierung weg
von liberaler Politik westlicher Pragung, hin zu einer konservativ gesinnten. Preu-
Ben/Deutschland fungierte somit als Synonym fiir die Beibehaltung traditioneller
Werte, in diesem Fall fiir die Bewahrung des Shintoismus und Konfuzianismus
(Schriewer, 2001, S. 308 f.). Im chilenischen Fall stand Preuflen/Deutschland als
Argument fiir Liberalismus, fiir Sozialgesetze und fiir den gegen die Katholische
Kirche gerichteten Kulturkampf. Mehr noch, wihrend die japanischen Reformer
die konstitutionelle Monarchie des Deutschen Reiches als vorbildhaft stilisierten,
blendeten die chilenischen Reformer, die sich als Republikaner priesen, dieses stra-
tegisch aus.

Die Tatsache, dass trotz gleichem Bezugsort mehrere, zum Teil voneinander
abweichende Referenzinhalte entstehen, ldsst sich auch innerhalb des chilenischen
Kontexts feststellen. Dies lag u.a. daran, dass Deutschland iiber drei Jahrzehnte fiir
ein dullerst breites Spektrum und teilweise sich gegeniiberstehende Fraktionen at-
traktiv war, was als Paradoxie gedeutet werden kann (Waldow, 2010). Diese breite
Attraktivitit ist jedoch ebenfalls mit der relativen auch sprachbedingten Unkenntnis
der chilenischen Akteure iiber Deutschland in Verbindung zu bringen. Vage
Kenntnis, d.h. ,,nicht zu viel iiber das Land zu wissen* kann demnach Referenzkon-
struktionen erleichtern (ebd., S. 507). Wiahrend fiir die liberalen Reformer Preuf3en
bzw. Deutschland fiir einen ,starken Staat‘, Schulstaat, Kulturkampf, Forschungs-
universitit, eine verbeamtete Lehrerschaft sowie eine moderne Armee stand, repra-
sentierte Deutschland fiir die Konservativen das kaiserliche Deutschland und das
,Land der Kasernen®, Obrigkeitsstaat und Untertanengesellschaft, welche auf Prin-
zipien von Autoritdt, Disziplin und Hierarchie autbauten. Fern von jeglicher Idee
essentialistischer Referenzkonstruktionen, variierten die Deutschlandbilder auch
innerhalb der politischen Fraktionen. Diese Diskrepanzen waren auch von raumli-
cher Art: Wahrend Reformer wie Nufiez Sachsen bewunderten, waren Reformer
wie Letelier ausnahmslose Preullenverehrer.
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6. Referenz als Zusatzsinn: Deutschland als Argument

Was den chilenischen Fall auszeichnet ist, dass die Reformer Deutschlandbilder
konstruierten, die konservativ-freundliche Eigenschaften wie Ordnung, Autoritét,
Disziplin und Hierarchie nicht etwa ausklammerten, sondern sogar betonten. Dieser
Strategie, die zum Ziel hatte das notwendige Einverstdndnis der Konservativen fiir
die Einfilhrung der intendierten Bildungsreformen zu erlangen, folgte Nufiez in
dem Zeitungsartikel ,Die Schulen Sachsens‘ (Nufiez, 1882a). Das ,sdchsische Ar-
gument‘ nutzend, versuche Nufiez zunidchst Nihe zum fremden Bezugsort zu stif-
ten, indem er z.B. die foderale Organisation Deutschlands zundchst verschwieg,
eine Eigenschaft, die mit dem stark zentralistisch organisierten Chile nicht verein-
bar war. Nuiez‘ Argumentation zufolge war das Deutsche Reich deswegen bewun-
dernswert, weil hochst ,fortschrittliche® Bildungsreformen im Rahmen einer hierar-
chischen ,Ordnung‘ durchgefiihrt wurden. Wie strategisch Nufiez vorging, d.h. wie
bewusst er seine Ideen je nach Adressatenkreis und Problemlage einsetzte, zeigt
sein vier Jahre spéter in der Zeitschrift Revista de Instruccion Primaria publizierter
Beitrag (Nuiez, 1886, S. 69). In diesem Beitrag, der nicht mehr an die politischen
Entscheidungstriger, insbesondere an die Konservativen, sondern an die progressi-
ve Volksschullehrerschaft gerichtet war, offenbarte er nun einen anderen Stand-
punkt. Er riet von einer blinden Imitation des deutschen Bildungswesens, der mo-
narchischen Regierungsform und deren ,alten Gewohnheiten® ab, und empfahl
stattdessen eine an die nationalen Bediirfnisse und Kultur Chiles angepasste selek-
tive Aneignung der deutschen Unterrichtsmethoden.

Auch in der hitzigen Diskussion um die Lehrplanreform wurde das ,deutsche*
bzw. ,preullische’ Argument eingesetzt. Bereits vor seiner Reise nach Berlin hatte
Letelier fiir die flaichendeckende Einfiihrung eines Lehrplanmodells pladiert, das
einem ,homogenen und graduellen Didaktik-Prinzip‘ folgen sollte.” Dieser Lehr-
planidee begegneten die Konservativen mit grofler Skepsis, vor allem da den realis-
tischen Fachern eine hohe Gewichtung zukommen sollte. Wihrend seines Berliner
Aufenthalts 1885 wies Letelier nun mahnend darauf hin, dass seine umstrittene
Lehrplanidee bereits mit groBem Erfolg in den Berliner Gymnasien, Realgymna-
sien und Realschulen umgesetzt worden sei. Um seinem Argument Nachdruck zu
verleihen, fiigte er hinzu, dass es sich nicht um irgendein Land handele, sondern
um die Nation, in der die wissenschaftliche Padagogik ,erfunden worden sei (Lete-
lier, 1885b, S. 38). Letelier verwies konkret auf den sogenannten ,Konzentrischen
Lehrplan®, in dem die Stoffgebiete mehrmalig, wiederholend und vertiefend im
Verlauf der Schuljahre durchgegangen wurden (Miiller, 1903). Letelier klammerte
in seinen Ausflihrungen nicht nur den Ursprung des Lehrplans, der auf Comenius
zuriickgeht, strategisch aus. Er stilisierte diesen geradezu als vorbildhafte ,preuf3i-
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sche Losung fiir ein im damaligen chilenischen Kontext hochst brisantes Problem:
den Schulabsentismus. Leteliers Argument war, dass dieser Lehrplan frithzeitigen
Schulabgéngern die Moglichkeit bot, Grundkenntnisse in allen Féchern zu erwer-
ben (Letelier, 1885a, S. 43). Leteliers Idee iiberzeugte den Unterrichtsminister Julio
Bafiados der 1889, trotz konservativen Einspruchs, die Einfiihrung des curriculum
conceéntrico (Konzentrischer Lehrplan) veranlasste. Wie kontrovers sich diese
Lehrplanreform in der Praxis gestalten sollte, zeigte sich darin, dass das privat-
katholische Schulwesen sich grundsétzlich weigern sollte, diesen Lehrplan einzu-
fithren (Alarcén, 2014, S. 148—-154).

Ahnliche Argumente lassen sich im Rahmen der Diskussion um die Griindung
des Instituto Pedagdgico, jener Institution zur systematischen Ausbildung der
Gymnasiallehrerschaft, finden. Dazu sei angemerkt, dass bis dahin das Unterrichten
an den liceos (Gymnasien) lediglich eine Neben- oder Ubergangstitigkeit darstell-
te, die entweder von Vertretern anderer akademischer Berufe oder von bachilleres
(Abiturienten) bzw. Studenten ausgefiihrt wurde. Auch wenn bereits iiber 40 Jahre
zuvor diverse missgliickte Reformprojekte in diesem Bereich eingebracht worden
waren, wurde erst im Zuge der ,Deutschen Reform‘ die Lehrtétigkeit von pddago-
gischen Laien angeprangert (Letelier, 1895b, S. 355 ff.). Kontrovers war die Idee
einer staatlich geregelten Ausbildung fiir Lehrerinnen und Lehrer im Bereich der
hoheren Bildung vor allem deshalb, weil der Staat durch die Veranstaltung von
Priifungen und die Erteilung von Diplomen endgiiltig die Kontrolle iiber die Lehr-
befugnis iibernehmen wiirde. Allerdings profilierten sich neben konservativ-
katholischen Kreisen als Gegner des Projekts auch die an den Gymnasien titigen
Laienlehrerinnen und -lehrer, die ihre Lehrtétigkeit und damit ihr gesellschaftliches
Prestige gefahrdet sahen (Alarcon, 2014, S. 245 ft.).

In seinem im Jahre 1885 in Berlin verfassten Bericht begriindete Letelier die
, Vorbildhaftigkeit* PreuBBens mit dem Argument, dass jeder preuBlische Lehrer, der
eine Lehrbefugnis (Staatsexamen) erhalten wolle, sich einer staatlichen Priifung
unterziehen miisse und dazu verpflichtet wére, ein padagogisches Probejahr (prdc-
tica) zu absolvieren (Letelier, 1885a, S. 62). Solche Regelungen bestanden in Chile
in keiner Weise, beméngelte er. Letelier warb fiir eine Ausbildung von Gymnasial-
lehrerinnen und -lehrern, die auf der Verbindung zwischen fachwissenschaftlicher
und padagogischer Ausbildung aufbauen und, wie im deutschen Fall, an der Philo-
sophischen Fakultit angesiedelt sein sollte (Letelier, 1885a, S. 9). Mit offenkundi-
ger Bewunderung fiir das Humboldt’sche Universitditsmodell argumentierte Lete-
lier, dass die deutschen Universitdten, anders als die chilenische Staatsuniversitét,
auf der Einheit zwischen Forschung und Lehre griinden wiirden (Letelier, 1957,
S. 105). Leteliers Idee, ein ,Pddagogisches Seminar® (Seminario Pedagogico) ein-
zurichten, stiefl beim liberalen Reformpréisidenten Jos¢ Manuel Balmaceda (1886—
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1891) auf Wohlwollen. Das drei Jahre spiter eingeweihte Instituto Pedagogico
wurde Leteliers Empfehlung folgend fast ausnahmslos mit deutschen Wissenschaft-
lern besetzt.

Auch in den hitzigen Debatten iiber die Einflihrung der Schulpflicht wurde das
,deutsche Argument® von Seiten liberaler Akteure systematisch angefiihrt. Wie
auch in vielen europdischen Lindern verbarg sich hinter der konservativen Opposi-
tion die Furcht vor einer ,iibertriebenen Aufkldrung* der unteren Schichten und die
Angst vor dem Verlust von Arbeitskriften (Kuhlemann, 1992). Zwar wurden die
ersten Schulpflichtprojekte Chiles erst wihrend der ,Deutschen Reform® einge-
bracht, aber bereits 1856 hatten die liberal gesinnten Briider Miguel Luis und Gre-
gorio Victor Amunategui fiir ein solches Gesetz geworben und sich dafiir auf das
»ausgezeichnete Modell PreuBlens® berufen (Amunategui & Amunategui, 1857,
S. V). Rund 26 Jahre nach ihnen wagte der Reformer Nufiez einen neuen Anlauf.
Aus dem Argument, dass die Basis des deutschen Bildungswesens die Unterrichts-
pflicht sei, folgerte er, dass die deutsche Volksschule die demokratischste Institu-
tion sei, die in einem im Wesentlichen aristokratischen Land wie Deutschland zu
finden sei (Nufiez, 1882a). Mit dieser Diskursstrategie wollte er zweifellos den
konservativen Leser erreichen. Nufez versuchte anhand des ,sdchsischen® Beispiels
zu belegen, dass die Unterrichtspflicht nicht zu sozialen Unruhen fiihren miisse.
Die zweite Diskursstrategie von Nufiez zielte darauf ab, den klerikal gesinnten
Konservativen zu zeigen, dass die Unterrichtspflicht nicht mit Laizismus, wie eini-
ge prophezeiten, gleichzusetzen sei. Nufiez berichtete daher mit groBer Genauig-
keit, dass in den sdchsischen Schulen nicht nur konfessioneller Unterricht erteilt
wurde, sondern auch, dass die Atmosphire in diesen Schulen, der in einer Kirche
dhnelte (Nufiez, 1882a).

Im Rahmen der Lehrerinnen- und Lehrerversammlung (Congreso Pedagogico)
von 1889 brachte der Seminarlehrer Jos¢ Maria Mufioz ein konkretes Schulpflicht-
projekt ein. Muifoz, der dank eines staatlichen Stipendiums am Dresdner Lehrer-
seminar Friedrichstadt studiert hatte, lieB sich in seinem Projekt geradewegs vom
preullischen Allgemeinen Landrecht von 1794 inspirieren. So sprach sich Mufioz
fiir die Einfithrung einer Unterrichtspflicht aus, und nicht etwa fiir die radikalere
Variante der Schulpflicht, welche zum Besuch einer Schule zwang und damit den
Hausunterricht nicht erlaubte, der in elitiren Kreisen Chiles noch weit verbreitet
war (Nufez, 1890, S. 261). Mit dem Verweis auf die preuBBische und nicht etwa auf
die franzosische Regelung von 1882 ging Munoz auch deswegen strategisch vor,
weil er davon ausgehen musste, dass die Konservativen dem weltlich-laizistischen
Charakter des Unterrichts, wie dieser etwa in Ferrys Schulpflichtgesetz vorge-
schrieben wurde, nicht zustimmen wiirden.® Unterrichtsminister Bafiados verkiinde-
te letztendlich die Verankerung des Gesetzes fiir 1891, spétestens 1892 (Nufiez,
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1890, S. X). Der Biirgerkrieg von 1891 setzte diesem Vorhaben jedoch ein jdhes
Ende. Erst 1900 gelang es dem liberal gesonnenen Senator der Radikalen Partei,
Pedro Bannen, das Thema wieder auf die politische Agenda zu setzen. Interessan-
terweise folgte auch Bannens Projekt dem preuBlischen Gesetzesprinzip der Unter-
richtspflicht und nicht etwa dem der Schulpflicht (Comision de Instruccion Prima-
ria, 1903, S. 4 f)).

Hinsichtlich Bannens Projekt sind die Inhalte des Gegenprojekts, das die kon-
servativen Senatoren im Rahmen der parlamentarischen Debatten vorstellten,
besonders auffallend. Und zwar deshalb, weil dieses Gegenprojekt zeigt, dass Refe-
renzgesellschaften innerhalb eines sozialpolitischen Kontexts gewohnlich keine
uneingeschrinkte ausnahmslose Hegemonie genieBen, sondern mit anderen Refe-
renzgesellschaften konkurrieren miissen. Zunéchst assoziierten die konservativen
Senatoren Bannens Projekt mit Kategorien wie ,iiberwiltigendem Zentralismus'
und ,Staatsmonopol® (monopolio del Estado), um anschlieBend auf das englische
und US-amerikanische Beispiel zu verweisen.” Was sie statt einer Schulpflicht fiir
das chilenische Bildungswesen dementsprechend wiinschten, war administrative
Dezentralisierung, lokale Kontrolle der Schulen und die Betonung der privaten
Tragerschaft des chilenischen Bildungswesens.

7. Der Wandel von Referenzgesellschaften

Aufgrund ihrer situations- und kontextbedingten Konstruktion haben Referenzge-
sellschaften keinen Ewigkeitswert, vielmehr sind sie stetem Wandel unterworfen.
Schon seit Ende des 19. Jahrhunderts hatten verschiedene lateinamerikanische Re-
former mit Interesse die chilenischen Reformen in Schule und Armee verfolgt. Zu-
sehends sollte sich Chile als Referenzgesellschaft fiir andere lateinamerikanische
Lénder profilieren. Ahnlich wie Japan, das als Vermittler von westlichen Modellen
in China agierte, vermittelte Chile deutsche Modelle an andere lateinamerikanische
Liander, die sich dadurch den Weg nach Deutschland ersparen konnten (Alarcén
2014, S. 423 ff., 2010). Dieser duBlerst frithe Siid-Siid-Transfer, der sich wahrend
der hochst konfliktvollen Nationalstaatskonsolidierungsphase des lateinamerikani-
schen Kontinents entwickeln sollte, erfolgte auf zwei Wegen: zum einen durch
Vergabe von Stipendien an lateinamerikanische Studierende und angehende Offi-
ziere, die sich an chilenischen Bildungsanstalten, wie dem Instituto Pedagogico,
den Lehrerinnen- und Lehrerseminaren, der Escuela Militar und der Academia de
Guerra ausbilden lassen konnten, zum anderen durch die von mehreren lateiname-
rikanischen Regierungen erfolgte Berufung chilenischer Bildungsexperten — seien
es Lehrerinnen und Lehrer oder Offiziere. Interessanterweise waren es nicht Nach-
barlinder, die sich zuerst an diesem Siid-Siid-Transferprozess mit Chile beteiligten,
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sondern zentralamerikanische Nationen wie Costa Rica, El Salvador, Honduras,
Nicaragua und Panama (Alarcon, 2014, S. 423 ff.). Bezeichnend ist in diesem Zu-
sammenhang das Beispiel des argentinischen Nachbarn, der aufgrund des Wettbe-
werbsdrucks mit Chile dessen Problemldsungsmuster nachahmte, ohne jedoch chi-
lenische Expertise einzubeziehen. Fiir die Reformen in Schule und Armee sollten
die argentinischen Reformer, dieser Strategie folgend, stattdessen direkt deutsche
Experten engagieren. Sowohl die Escuela Superior de Guerra zur Ausbildung der
Generalstabsoffiziere als auch das Instituto Nacional del Profesorado Secundario
zur Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer im Bereich der hoheren Bildung, sind
als Wirkungen dieses direkten deutsch-argentinischen Transfers zu sehen.

Parallel zu diesen Entwicklungen wandelten sich jedoch auch die innerchileni-
schen Perspektiven auf Staat, Politik und Schule. Der Generationswechsel fiihrte
schon vor dem Ersten Weltkrieg zu einer bildungspolitischen Umorientierung. Die
deutsche Referenzgesellschaft und die Ergebnisse der ,Deutschen Reform® wurden
von diesen neuen Reformern zunehmend als ,autoritir®, ,hierarchisch‘, ,aristokra-
tisch®, kurz ,undemokratisch‘ empfunden. Fiir diese vollends nationalistisch ge-
sinnten Reformer riickten im Zeichen der neuen Wertargumente ,Demokratie’, ,In-
dustrialisierung®, ,Patriotismus‘ die USA in das Zentrum ihrer Aufmerksamkeit,
wiéhrend das monarchische Deutschland wenig Anziehungskraft besal3. Der Wech-
sel der Referenz von Deutschland auf die USA ist neben einer innenpolitischen
Krise ebenso mit wirtschaftlichen und geopolitischen Faktoren in Zusammenhang
zu bringen. Wéhrend des Ersten Weltkriegs hatte die Seeblockade der Alliierten
Deutschland als wichtigsten Kédufer des Nitrats den Zugang zum Chilesalpeter ver-
schlossen, was der Erfindung des Haber-Bosch-Verfahrens zur synthetischen Stick-
stoffherstellung den Weg bereitet hatte: der chilenische Salpeterboom hatte sein
Ende erreicht. Schon in den 1920er-Jahren sollten US-amerikanische Unternehmen
den gesamten chilenischen Kupferbergbau kontrollieren — nicht mehr Salpeter,
sondern Kupfer war nun das bedeutendste Exportprodukt der chilenischen Wirt-
schaft. Die US-amerikanischen Behorden und Vereinigungen forderte ihrerseits
aktiv das neue Biindnis mit Chile, da ihre eigene Industrie vom Kupfer stark profi-
tierte.

Die Abwendung von Deutschland ergab sich in der Armee anders. Wéhrend sich
die Referenzkonstruktion der USA im Rahmen des Bildungswesens bereits vor
dem Ersten Weltkrieg ergab, stellte die Militarfiihrung noch wéhrend des Kriegs
die Beispielhaftigkeit der preuBisch-deutschen Armee nicht in Frage. Kritische
Stimmen pléddierten lediglich fiir eine den nationalen Bedingungen angepasste An-
eignung preuBisch-deutscher Militdrprogramme. Erst die deutsche Niederlage im
Ersten Weltkrieg sollte zu einer Erosion der militdrischen Referenzposition
Deutschlands in Chile fiihren.
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8. Fazt

Im Rahmen der methodisch-theoretischen Perspektive der Bildungstransfer- und
Rezeptionsstudien hat dieser Beitrag einen in Chile ab Ende des 19. Jahrhunderts
bis Anfang des 20. Jahrhunderts stattfindenden Reformprozess in Schule und Ar-
mee thematisiert, der sich an deutschen Modellen orientieren sollte. Der Beitrag
fokussierte auf den chilenischen Kontext, d.h. auf die in diesem Kontext selbst va-
riierende, selektive Nutzung von Ideen, Institutionen oder Theorien zu Zwecken
der Legitimation und Uberzeugung. Der Fokus auf den Rezeptionskontext gewéhr-
te Einblicke in die Rationalitdten der lokalen Akteure, auf ihre eigenwilligen Re-
formstrategien und -mafinahmen. Dadurch konnte gezeigt werden, dass die lokalen
Akteure trotz der asymmetrischen Machtverhéltnisse, die wéhrend des Hochimpe-
rialismus bestanden, iiber Handlungsmachtigkeit (agency) verfiigen konnten. Der
relationale Blick auf Rezeptions- und Diffusionskontext machte auBerdem die
wechselseitigen Abhdngigkeiten und Interessen beider Kontexte (Import von Roh-
stoffen und Erweiterung des Waffenhandels auf deutscher Seite versus Aneignung
von Wissen und Expertise auf chilenischer Seite) ersichtlich.

Im Verlauf des Beitrags wurde weiterhin bestétigt, dass Prozesse, die in der Ak-
tualitdt anhand von Begriffen wie ,educational borrowing‘, ,policy attraction‘ oder
,travelling reforms* untersucht werden, gewiss nicht neu sind. Schliisselfiguren der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft wie Harold Noah und Max Eckstein haben
darauf hingewiesen, dass die Zeitperiode ab Ende des 19. Jahrhunderts bis Anfang
des 20. Jahrhunderts sogar als die Zeit des ,educational borrowing® verstanden
werden sollte (Noah & Eckstein, 1969). Ein Vergleich zwischen den Praxen der
auswartigen Referenzkonstruktion jener und heutiger Zeit ldsst jedoch klare Unter-
schiede hinsichtlich der beteiligten Akteure, Instrumente und Medien erkennen.
Wihrend heute internationale Organisationen, internationale Schulleistungs-
vergleichsstudien wie PISA und z.B. Rankings zur Referenzkonstruktion mancher
Bildungssysteme entscheidend beitragen, waren es wéhrend jener Zeit vor allem
reisende Gelehrte und Politiker und die von ihnen verfassten international zirkulie-
renden Berichte, die manche Nationen zur Erringung bildungspolitischer Beispiel-
haftigkeit verhalfen. Man denke z.B. im chilenischen Fall an die Aufenthalte von
Valentin Letelier und José¢ Abelardo Nuifiez in Deutschland und an ihre ausfiihrli-
chen Berichterstattungen zum preullischen bzw. sichsischen Bildungswesen.

Der chilenische Fall hat auBerdem bestétigt, dass nicht nur bildungspolitische,
sondern auch (geo-)politische und wirtschaftliche Faktoren im Rahmen von Refe-
renzkonstruktionsprozessen eine bedeutende Rolle spielen. So ist die von den chi-
lenischen Reformern unternommene Modellkonstruktion Deutschlands sowohl mit
dem innenpolitischen Konflikt um den Estado Docente als auch mit den um die
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fiihrenden Staaten des Salpeterkriegs sich bildenden internationalen Allianzen, in
Zusammenhang zu bringen. Nicht unbedeutend war ebenso, dass der chilenische
Staat im Rahmen dieses Kriegs das Salpetermonopol errang, das dem Staat wichti-
ge Einnahmequellen zur Finanzierung der Reformen bescheren sollte.

Neben (geo-)politischen und wirtschaftlichen Faktoren hat dieser Beitrag zusétz-
lich die Aufmerksamkeit auf Faktoren sozialpsychischer Art wie z.B. Projektion
gelenkt. So projizierten die chilenischen Reformer auf die preuflische Armee jene
Eigenschaften, die sie einer ,guten Armee* zusprachen: Wissenschaft, Leistung und
Prestige. Ebenso ist das chilenische Reformfieber und die damit verbundene Kon-
struktion Deutschlands zur neuen Referenzgesellschaft auch mit der verbreiteten
Angst vor der kriegerischen Invasion der Nachbarlinder in Zusammenhang zu
bringen. Gerade der Fokus auf Faktoren nicht rationaler Art sollte in zukiinftigen
Studien zu Referenzkonstruktionen und Bildungstransfer weiter verfolgt werden.

Interessanterweise zeigt der chilenische Fall auch, dass verschiedene Formen
von Externalisierungen, im Sinne Luhmanns, im Rahmen von Reformreflexionen
in verkniipfter Weise auftreten konnen. So erfolgten die positivistisch gesinnten
Reformen, die fir eine wissenschaftlich-technische Armee warben, zunichst durch
eine ,Externalisierung auf Wissenschaft und anschlieend durch eine ,Externali-
sierung auf Welt‘, eben weil sie ihr wissenschaftliches Ideal in der preuflischen
Armee widergespiegelt sahen. Dazu sei angemerkt, dass interessanterweise der Po-
sitivismus als Denktradition in Deutschland keine tiefen Wurzeln schlug.

Weiterhin hat dieser Beitrag verdeutlicht, dass die Konstruktion von Referenz-
gesellschaften einen Multiplikator-Effekt haben kann. Die Tatsache, dass Chile be-
reits ab Ende des 19. Jahrhunderts aufgrund seiner Reformen von Seiten anderer
lateinamerikanischer Staaten als ,indigene‘ Referenzgesellschaft gefeiert wurde,
bekriftigt diese Annahme. Zukiinftige Untersuchungen konnten die Zusammen-
hinge zwischen Nord-Siid- und Siid-Siid-Bildungstransferprozessen weiterverfol-
gen und damit eurozentrisch bedingte Forschungsansitze und -begriffe problemati-
sieren.

Grundsatzlich hat der Beitrag gezeigt, dass es sich bei Referenzgesellschaften
keinesfalls um statische, sondern um dynamische Konstrukte handelt. Dementspre-
chend kursierten je nach Akteur, Notlage und Adressatenkreis diverse und zum Teil
hochst paradoxe Deutschlandbilder. Man denke an das Deutschlandbild der Kon-
servativen, das an Spriichen und Leitbegriffen wie ,Land der Kasernen® und Obrig-
keitsstaat anlehnte, versus das ,liberale* Deutschlandbild, das auf Begriffen wie
,Schulstaat‘ und ,Forschungsuniversitit® griindete. Auch die kontrastreichen Refe-
renzkonstruktionen, die die chilenischen und japanischen Reformer hinsichtlich
Deutschland nahezu zeitgleich unternahmen, bestitigen die Kontextbedingtheit von
Referenzgesellschaften. Bei Referenzgesellschaften handelt es sich folglich um

44 Alarcon: ,Deutsche ‘ Bildungs- und ,PreufSische * Militdrreformen in Chile



vollends semantisch-kommunikative Konstrukte, die in hochst kontroverse Re-
formdiskussionen eingebettet sind. Der chilenische Fall offenbart demnach, dass je
heftiger der politische Widerstand zu einer geplanten ReformmaBnahme war, der
diskursive Verweis auf das deutsche Modell desto insistenter ausfiel — man denke
an das langwiahrende ,deutsche‘ Argument hinsichtlich der Verankerung der Unter-
richts- bzw. Schulpflicht. Der Fall zeigt weiterhin, dass Referenzgesellschaften
keinen Ewigkeitswert haben. So {ibte Deutschland fiir die neuen nationalistisch ge-
sinnten Reformer bereits im Vorfeld des Ersten Weltkriegs wenig Anziehungskraft
aus. Die verdnderten innen- und auflenpolitischen Problemlagen fiihrten stattdessen
zu einer Umorientierung auf die USA, die mit den neuen reformerischen Leitbe-
griffen ,Demokratie, ,Industrialisierung und ,Patriotismus‘ in Verbindung ge-
bracht wurde.

Dieser Beitrag 14dt schlieBlich dazu ein, im Rahmen der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft historischen Bildungstransferfillen groBere Aufmerksamkeit zu
schenken. Nicht nur, weil Internationalisierungs- und Globalisierungsprozesse eine
lange Geschichte haben, sondern auch, weil der historische Bezug im Rahmen der
Diskussion aktueller Problematiken hdchst gewinnbringende Einblicke geben kann.
Anhand der Untersuchung historischer Fille konnen tief verwurzelte Bildungstradi-
tionen und Bildungskulturen, langdauernde Bildungsreformkonflikte sowie in der
Aktualitdt verblasste oder augenscheinlich vergessene internationale Rivalitits- und
Kooperationsbeziehungen zum Vorschein kommen, die bei ausschlieBlich verglei-
chenden Studien verdeckt bleiben konnten.

Anmerkungen

1. Weiterhin existieren andere Modalitdten von Externalisierung: Zum einen ,Externalisierung
auf Wissenschaft’ und zum anderen ,Externalisierung auf Tradition oder Geschichte‘. Bei der
letzten handelt es sich um einen Rekurs auf die eigene Theoriegeschichte und Denktradition.

2. In seiner Rede ,Der Staat und die Nationalerziechung® von 1888 entwickelte Letelier diesbe-
ziiglich erste konzeptionelle Grundlagen (Letelier, 1957, S. 125).

3. Zum Thema des Salpeters, vgl. Loeber, 2010 und zum Thema der Riistungsinteressen vgl.
Schifer, 1974, S. 22.

4. Waldow beschreibt ein dhnliches Vorgehen im Rahmen der neueren deutschen Reformdis-
kussion hinsichtlich des finnischen Bildungswesens (Waldow, 2010).

5. Seine Vorliebe fiir Bismarck driickte Letelier im folgenden Werk aus: Letelier, 1886, S. 83 u.
121, vgl. auch Silva, 2008, S. 41-42.

6. Mori Arinori, japanische Gelehrte, Diplomat und damaliger Erziehungsminister, hatte wie
Valentin Letelier Bismarck verehrt und einen ,starken Staat® befiirwortet, allerdings aus vol-
lig anderen Motiven aufgrund vollig anderer Motivationen (vgl. Schriewer, 2001, S. 308).

7. ,La instruccion publica‘ ist zuerst in der Zeitung E/ Heraldo am 23.08.1880 erschienen, spé-
ter auch in Letelier, 1895b, S. 309-314.
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8. Vgl. zur Geschichte der allgemeinen Schulpflicht in Deutschland und Frankreich Tenorth,
2009 und Schriewer, 1985.

9. Vgl. hierzu 30. Ordentliche Sitzung vom 29. Juli 1902 des Congreso Nacional, Camara de
Senadores, 1903, S. 618-620.
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Abstract

Nationally and internationally, there is a growing interest in an analytical governance perspective
that is guided by the search for effective constellations of quality development mechanisms in
education systems. This article discusses how concepts of educational governance and interna-
tional comparative approaches can be joined and further developed using empirical research. This
field of research proves to be substantially complex: The historical cultural context influences
intentions and processes in education policies, as well as the very possibility to create acceptance
for new governing instruments and to implement them on the other levels of the education system.
The orientations of actors in all areas of the education system are influenced by the already exist-
ing and — across the various states — highly heterogeneous governance structures and processes, at
the macro level of the school system as well as with a view to the specific relationships and inter-
actions of individual actors (micro level).

A look at empirical educational research — for instance, in the context of international com-
parative school performance studies — reveals how important an in-depth comparative approach is
and that this approach also calls for a qualitative approach to fully understand educational pro-
cesses and their differential effects. International comparative education may as well benefit from
the further development of empirical approaches.

1. Einfithrung

Anders als in vielen anderen Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft (z.B.
Schulpiadagogik, Interkulturelle Padagogik, Medienpddagogik u.a.) bezieht sich die
Vergleichende Erziehungswissenschaft (VE) nicht auf ein mehr oder weniger kon-
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turiertes Themenfeld, sondern auf ein Vorgehen, ndmlich den Vergleich bzw. die
Komparation. In der Betonung des Vorgehens — gegeniiber einem thematischen
Fokus — ist die VE wiederum z.B. der Empirischen Bildungsforschung nah, welche
selbst sehr unterschiedliche Themenfelder bedient und dabei einen erfahrungswis-
senschaftlichen Ansatz der Erkenntnisgewinnung verfolgt. Die VE ist ebenfalls
thematisch sehr offen und dadurch vielfiltig anschlussfahig fiir ganz unterschiedli-
che Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft und auch ihrer Nachbardisziplinen.

In diesem Beitrag wird gleichwohl ein thematischer Fokus gewéhlt. Im Vorder-
grund steht nachfolgend die Governance von Bildungssystemen bzw. Governance-
Strukturen im Kontext der sogenannten Neuen Steuerung in international verglei-
chender Perspektive; dabei stehen die Ansdtze der Educational Governance, wel-
che sich seit den 2000er-Jahren aus sozialwissenschaftlichen Governance-Ansétzen
(z.B. Benz, 2004; Mayntz, 2004) heraus entwickelt haben im Zentrum (vgl. Ab-
schnitt 2). Das mogliche Potenzial des systematischen wechselseitigen Bezugs der
VE und der Educational Governance wurde nicht zuletzt durch Befunde der inter-
nationalen Large-Scale-Assessments (LSA) aufgezeigt. LSA haben fiir die Perspek-
tive sensibilisiert, dass die heterogenen nationalen Steuerungsformen sowie diffe-
rente organisatorische Rahmenbedingungen von Schule und Unterricht mitverant-
wortlich fiir die unterschiedliche Leistungsfahigkeit und die unterschiedliche sozia-
le Selektivitit von Bildungssystemen sein konnen (vgl. van Ackeren & Brauck-
mann, 2010; van Ackeren, Brauckmann & Klein, in Druck).

Das Steuerungsthema ist in jiingster Zeit — insbesondere mit Blick auf Fragen
evidenzbasierten bzw. evidenzinformierten Handelns (vgl. van Ackeren, Heinrich
& Thiel, 2013; Schrader, 2014) — auch in das bildungspolitische Interessensfeld
geriickt, was z.B. im Rahmen der BMBF-Forderlinie ,Steuerung im Bildungssys-
tem* (SteBis) (vgl. www.stebis.de [17.08.2014]) zum Ausdruck kommt. Die in die-
ser Linie geforderten Projekte er6ffnen auch vergleichende Perspektiven, allerdings
weitgehend beschrankt auf Vergleiche ausgewédhlter Bundesldnder, wenngleich na-
tiirlich immer unter Beriicksichtigung des internationalen Forschungsstands. Es
mangelt insgesamt aber noch an einer systematischeren, breiteren Berlicksichtigung
der internationalen Dimension im Kontext der Educational Governance-Perspektive
(Parreira do Amaral, 2011). Dabei treffen globale Phinomene (z.B. im Kontext
Neuer Steuerung) auf nationale und lokale kulturell und historisch gewachsene
Strukturen, was differenzielle Wirkungen erwarten liasst. Der methodisch geleitete,
in die Forschung unmittelbar eingebundene international-analytische Blick im
Themenfeld kann folglich ertragreich sein und erkldrendes Wissen zur Wirkung
von Steuerungsinstrumenten und Governance-Regimes befordern bzw. Wissensbe-
stande entsprechend differenzieren. Dies soll im Folgenden weiterfiihrend betrach-
tet werden.
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Vor diesem Hintergrund besteht das Ziel des vorliegenden Beitrags darin, die
moglichen Synergien der teildisziplindren Verkniipfung zwischen Educational
Governance und der Beschreibung von Steuerungsphédnomenen auf einer empiri-
schen Basis einerseits und der komparativen Analyse andererseits herauszuarbeiten.
Dabei sollen disziplindre Profilierungsoptionen aufgezeigt sowie mogliche Heraus-
forderungen und Grenzen skizziert werden. Hierzu werden zunéchst die beiden
Felder Educational Governance und VE beschrieben. Anschlieend werden anhand
gemeinsamer Profilierungsbedarfe, Themenfelder, forschungsmethodologischer
Herausforderungen und Herausforderungen der Adressatenorientierung mogliche
Synergiepotenziale und -grenzen herausgearbeitet.

2. Governance, Educational Governance und die internationale
Perspektive

2.1 Governance als bereichsiibergreifendes Konzept

Der Governance-Begriff ist zunédchst bereichsunspezifisch; er wurde etwa Mitte der
1990er-Jahre wesentlich durch die ,Commission on Global Governance® geprigt.
Er bezieht sich auf die Gesamtheit der zahlreichen Wege, auf denen Individuen so-
wie 6ffentliche und private Institutionen ihre gemeinsamen Angelegenheiten regeln
(Commission on Global Governance, 1995). Es gibt zwar Kontinuitétslinien, doch
grenzt sich das Governance-Konzept nicht unerheblich von vorherigen, simplen
linearen Planungs- und Steuerungsansatzen ab, indem hierarchische Steuerungsper-
spektiven erweitert werden (Schimank, 2009): Steuerung wird demnach als Aus-
handlung und Koordination zwischen Akteuren zur Bewailtigung von Problemen
verstanden. Diese erweiterte Perspektive schlieft beispielsweise (Quasi-)Mairkte,
Netzwerkkonstellationen oder internationale Austauschbeziehungen mit ein. Der
Governance-Ansatz fokussiert die Bewaltigung politischer Probleme, die sich z.B.
mit Blick auf die Teilhabe an einem knappen Gut (z.B. Bildung) ergeben.

Dabei liegt zugleich die internationale Perspektive nahe: Im Kontext von Globa-
lisierungsprozessen in unterschiedlichen gesellschaftlich relevanten Bereichen
steigt die Relevanz von Governance-Systemen und supranationalen Akteuren, wie
z.B. der OECD und der Européischen Kommission (Martens & Wolf, 2009). Dies
umfasst Handels- und Finanzmaérkte ebenso wie technologische Entwicklungen,
Klima- und Umweltpolitik, Kommunikation und Mobilitdt, aber auch den Bil-
dungsbereich im Hinblick auf Lernertrige und die auf die Qualititsentwicklung
bezogene Steuerungsfrage von Bildungssystemen. In der Perspektive weiter zu-
nehmender internationaler Verflechtungen und Interdependenzen steigt der Koor-
dinierungs- und Regulierungsbedarf; es entstehen ,,quer zur territorial basierten
staatlichen Herrschaftsformation® neue Governance-Strukturen, ,,die die territorial
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ausgerichteten Formen staatlicher Steuerung, Regulierung und Legitimation modi-
fizieren* (Simonis, Lauth & Brochler, 2007, S. 148) bzw. in denen Steuerungsent-
scheidungen teilweise gar nicht mehr durch den Staat selbst getroffen werden (z.B.
Hurrelmann, Leibfried, Martens & Meyer, 2008).

Bei insgesamt reduzierter Steuerungsfihigkeit im Sinne direkter Durchset-
zungskraft sind zentrale staatliche Institutionen in diesem Kontext zugleich mit wi-
derspriichlichen Herausforderungen konfrontiert. Auf der einen Seite gibt es den
Druck, an nationale (z.B. in foderalen Systemen) sowie internationale Entwick-
lungstrends Anschluss zu halten, etwa im Hinblick auf sich schnell verdndernde
soziale, wirtschaftliche und 6kologische Kontextbedingungen, oder im Bildungsbe-
reich z.B. mit Blick auf die Teilnahme an standardisierten Verfahren der Leis-
tungsmessung und ein damit verbundenes outputorientiertes Verstindnis der Steue-
rung von Bildung. Auf der anderen Seite gilt es, nach innen gerichtete Spannungs-
verhéltnisse, die sich durch landesweite und internationale Entwicklungstrends und
Angleichungsprozesse (policy convergence; vgl. z.B. Martens & Weymann, 2008)
ergeben konnen, zu bewiltigen, wenn z.B. durch datengestiitzte Vergleiche (z.B.
auf der Basis von Wohlstandsindikatoren) ungleiche regionale Entwicklungen
sichtbar werden, Wettbewerb und soziale Integration unvereinbar erscheinen oder
im Bildungsbereich der Aufwand der Teilnahme an standardisierten internationalen
Leistungsvergleichsstudien als unverhéltnismiBig mit Blick auf konkrete Ertrige
fiir lokale Schulentwicklungsprozesse angesehen wird.

Trotz der vermutlich hohen Bestidndigkeit zentralstaatlicher, territorial bestimmter Aufga-

benbereiche und damit von Macht und legitimationsbediirftiger Herrschaftsgewalt, hat die

Anzahl von politischen Entscheidungspunkten auf subnationaler und supranationaler Ebe-

ne sowie in ausdifferenzierten (funktionalen) Politikfeldern mit Mehrebenengovernance
deutlich zugenommen (Simonis et al., 2007, S. 156).

Simonis, Lauth und Brochler leiten aus dem Wandel von Staatlichkeit (vgl. im Bil-
dungsbereich dazu auch das DDS-Themenheft ,Staatlichkeit des Bildungswesens
im Wandel‘, Die Deutsche Schule, 2012) besondere Herausforderungen fiir ihr dis-
ziplindres Arbeitsfeld, die Vergleichende Politikwissenschaft, ab. Demnach ist zu
untersuchen, ,,an welchen Orten, in welchen Formen, mit welchem Erfolg relevante
politische Entscheidungen getroffen werden, wo also, wie und von welchen Akteu-
ren politische Herrschaft ausgeilibt wird“ (ebd.). Neben der mehrebenenanaly-
tischen Perspektive verweisen die Autoren auch auf die Notwendigkeit, ,,interna-
tionale Diffusionseffekte* bzw. interkulturelle Transfers bei der Analyse zu be-
riicksichtigen und den nationalen Untersuchungsrahmen entsprechend zu erweitern
(ebd., S. 157).
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2.2 Educational-Governance-Ansatz

In der auf den Bildungsbereich bezogenen Education bzw. Educational-Govern-
ance-Perspektive kommt ebenfalls eine verdnderte bildungspolitische Wirklichkeit
zum Ausdruck. Zur Entwicklung von der Planungsvorstellung der Ministerialbiiro-
kratie und dem technokratischen Gestaltungsoptimismus der 1950er- und 1960er-
Jahre, der durch einschldgige Policy-Studien im Bereich der Implementationsfor-
schung entlarvten Steuerungsillusion seit den 1970er-Jahren, der Entdeckung der
Einzelschule als pddagogische Handlungseinheit und Motor der Schulentwicklung
sowie zur Evolution der Educational Governance-Perspektive seit Mitte der
2000er-Jahre sei fiir einen Uberblick auf Berkemeyer (2010) und Schimank (2009)
verwiesen.

Im deutschsprachigen Raum hat sich der Ansatz der Educational Governance in
den 2000er-Jahren aus der Tradition sozialwissenschaftlicher Governance-Ansitze
entwickelt und kann einerseits als Analyseperspektive begriffen werden, welche
das Schulsystem als Mehrebenensystem versteht, auf dessen Ebenen die Akteure
mit ihren jeweils spezifischen Handlungslogiken nicht hierarchisch, sondern funk-
tional differenziert sind, aber im Rahmen sogenannter Akteurskonstellationen zuei-
nander in Interdependenzbeziehungen stehen, innerhalb derer die Handlungen ver-
schiedener Akteure koordiniert werden miissen (Altrichter & Heinrich, 2007;
Kussau & Briisemeister, 2007). Vielfach wird mittlerweile auf die Governance-
Definition von Altrichter und Maag Merki (2010) rekurriert, ndmlich im Sinne der
Analyse des Zustandekommens, der Aufrechterhaltung und Transformation sozia-
ler Ordnungen und Leistungen unter der Perspektive der Handlungskoordination
zwischen verschiedenen interdependenten Akteuren im Mehrebenensystem. Fiir die
Handlungskoordination stehen verschiedene ,Idealtypen® der Koordinierung zur
Verfiigung (Hierarchie, Markt, Netzwerk), innerhalb derer wiederum unterschiedli-
che Koordinierungsstrategien (gegenseitige Beobachtung, Beeinflussung, Verhand-
lung) zum Tragen kommen (vgl. Schimank, 2007). Das Governance-Konzept — so
zeigen entsprechende Arbeiten (vgl. z.B. die Studien in der Reihe ,Educational
Governance‘, Springer VS) — ist damit hinreichend breit angelegt, alle Varianten
der Steuerung im Sinne der Koordinierung (nicht: Determinierung) interdependen-
ter Akteure einzuschlieBen.

Analog zu dieser Analyseperspektive ist andererseits bildungspolitische Steue-
rung im Sinne von Governance gekennzeichnet durch den Riickgang der Bedeu-
tung hierarchischer Entscheidungen und der gleichzeitigen ausgeweiteten Relevanz
von Institutionen zur Bewéltigung von bildungsbezogenen Problembereichen iiber
Staaten und Gesellschaften hinweg. Dies ist nicht gleichzusetzen mit einem staatli-
chen Riickzug, sondern zielt auf die Suche nach besseren Wegen der Zielerrei-
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chung, nicht zuletzt im Sinne einer ,,soft governance® (Popp, Akbik, de Olano &
Martens, 2012, S. 228).

3. Vergleichende Erziehungswissenschaft und Steuerungsfragen
3.1 Zentrale Relevanz der Kontextsensibilitét

Der prozessbezogene Blick und die Kontextsensibilitit von Bildungsprozessen
kommen ebenso in der VE zum Tragen. Der Wandel von Staatlichkeit stellt auch
die VE vor Herausforderungen im Forschungszugriff:
The constituent societies are a mixture of national, sub-national, regional societies and
language-based associations. Most are basically geographical units, but their geographical
demographics always cross boundaries. Instead of making comparative education more

standardized, the defining lines of nations, cultures, geographical boundaries and thus con-
texts are becoming more blurred and complex (Lee, Napier & Manzon, 2014, S. 147).

In umgekehrter Perspektive bietet sich fiir die VE die Chance, auf gestiegene Diffe-
renzierungsbedarfe hinzuweisen, insbesondere im Bereich des policy borrowing,
policy lending bzw. policy transfer (z.B. Phillips & Ochs, 2003). ,,As comparative
education is a field that is fundamentally grounded on an interest in learning from
each other’s experience (that is, generated from each other’s contexts), context has
always mattered” (Lee et al., 2014, S. 150). Werde der Kontext nicht beriicksich-
tigt, laufe die VE Gefahr, fiir Legitimationszwecke gebraucht bzw. gar missbraucht
zu werden sowie lokal Strukturen aufzuzwéngen, die in einem anderen Konstella-
tionsgefiige weniger forderlich sind, gegebenenfalls auch durch ,Rekontextualisie-
rung‘ (Fend, 2008) nicht-intendierte Steuerungseffekte zu erzeugen. ,,Many of the
policy borrowing undertakings can become clichéd lip service, or an extreme way
to justify existing practice as already aligned to the successful practices in interna-
tional benchmarks* (Lee et al., 2014, S. 148).

Der historisch-kulturelle Kontext beeinflusst bildungspolitische Intentionen und
Prozesse sowie die grundsétzliche Moglichkeit, Akzeptanz fiir neue Steuerungsin-
strumente zu schaffen und sie auf den anderen Ebenen des Bildungssystems zu im-
plementieren (vgl. Phillips & Ochs, 2003). Die Orientierungen von Akteuren in
allen Bereichen des Bildungssystems sind dabei geprigt durch die bereits beste-
henden und iiber die verschiedenen Staaten hinweg zum Teil duBerst heterogenen
Makro- wie Mikrostrukturen und -prozesse der Steuerung: ,,Steuerung bedeutet
stets Steuerung von bereits Gesteuertem* (Drewek, 2009, S. 182; van Ackeren et
al., in Druck). Die VE lenkt insofern die Aufmerksamkeit neben den strukturellen
Charakteristika der Bildungssysteme auf weitere Erkldrungsgroflen, die sich z.B.
aus den historisch-kulturellen Wurzeln unterschiedlicher Bildungssysteme ergeben
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und mit empirischen Methoden teils schwierig fassbar sind (z.B. Schriewer & Mar-
tinez, 2004; Steiner-Khamsi, 2009; Yang, 2007).

Das dialektische Verhéltnis des Globalen und des Lokalen in jeweils zunehmend
entgrenzten Strukturen und spezifischen Kontexten ist also ein zentrales Grund-
motiv des Diskurses innerhalb der VE. Fragen der Systemsteuerung und der Wir-
kung von Governance-Konstellationsgefiigen sind unmittelbar anschlussfahig.

3.2 Beispiele empirisch fundierter, international vergleichender Zugénge
zu Governance-Fragen

Die International Vergleichende Erziehungswissenschaft versucht vor allem durch
die Gegeniiberstellung und den Vergleich unterschiedlicher Bildungssysteme Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten und Hypothesen tiber maf3gebli-
che Wirkungsfaktoren zu entwickeln (z.B. Phillips & Schweisfurth, 2007). In der
internationalen Forschung zu Wirkungen verschiedener Governance-Strukturen
lassen sich hier in den vergangenen Jahren unterschiedliche Zuginge beobachten,
die breiter rezipiert wurden bzw. an denen die Autoren zum Teil selbst beteiligt
waren (vgl. auch van Ackeren & Brauckmann, 2010; van Ackeren et al., in Druck).

Landertibergreifende Trends der Ausgestaltung von Governance wurden bei-
spielsweise in der bereits etwas dlteren Studie ,Education Governance and Social
Integration and Exclusion in Education‘ (EGSIE, vgl. Lindblad & Popkewitz,
2001a, b) identifiziert. Dabei wurde der Frage nachgegangen, wie im Zuge der in-
ternationalen Durchsetzung neoliberaler Tendenzen in der Bildungspolitik Wand-
lungsprozesse in verschiedenen europdischen Léndern interpretiert, bewertet und
umgesetzt werden (restructuring bzw. Umgestaltung des Bildungssystems als so-
zialer Reproduktions- und Konstruktionsprozess globaler Phdnomene auf unter-
schiedlichen Ebenen nationaler Bildungssysteme). Mittels Forschungsreviews,
Textanalysen offizieller Dokumente, Befragung von Schiilerinnen und Schiilern,
der Analyse nationaler und internationaler Statistiken sowie Interviews mit Akteu-
ren auf der Schulsystem- sowie auf der Einzelschulebene wurden dabei verschiede-
ne Trends fiir die Bildungspolitik der spiten 1990er-Jahre herausgearbeitet, welche
insbesondere auf Mechanismen einer weniger stark hierarchischen, dafiir stirker
auf markt- und netzwerkorientierte Formen der Steuerung abzielen. Diese umfassen
u.a.: Tendenz der Dezentralisierung und der damit verbundenen lokalen Ressour-
cenverwaltung, Einfithrung des Kontraktmanagements als Instrument der Ergeb-
nissteuerung, Stirkung neuer Formen der Selbstevaluation, Professionalisierung
von Lehrkriften, Zentralisierungstendenzen (z.B. Qualititssicherung durch stan-
dardisierte Testverfahren bei gleichzeitiger Abnahme der Autonomie der Lehrkréf-
te in diesem Bereich), Einforderung von Rechenschaftslegung iiber erzielte Ergeb-
nisse, Stirkung von Partnerschaften zwischen Schulen, Gemeinden, Staat und
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Wirtschaft, Angehen der Probleme sozialer Ungleichheit, stirkere Beriicksichti-
gung von Ethnizitdt, Geschlecht und Familienstrukturen bei der Bewertung und
Gestaltung von Bildungsprozessen, Stirkung der Moralerziehung und Staatsbiir-
gerkunde sowie Ausrichtung bildungsstatistischer Daten auf die Unterstiitzung von
Handlungsentscheidungen.

Im Anschluss an die Befunde der ersten PISA-Studien 2000 und 2003, die den
Blick auf die Ertrdge von Bildungssystemen lenkten, hat beispielsweise die ,Ar-
beitsgruppe Internationale Vergleichsstudie® (2007a) den angenommenen Zusam-
menhang zwischen Steuerungskonzept und Schiilerleistungen als Forschungsfrage
aufgegriffen. Im Rahmen einer deskriptiv-analytischen Zusammenstellung von
Landerdaten wurden nach einem gemeinsamen, theoretisch hergeleiteten Analyse-
raster die Schulsystemmerkmale und bildungspolitischen Steuerungsstrategien von
sechs Referenzstaaten zum Zeitpunkt der Erhebung herausgearbeitet, die zum Teil
deutlich bessere PISA-Ergebnisse aufwiesen als Deutschland. Die Untersuchung
hat zwar — auch durch die Einbindung von Bildungsexperten aus den jeweils be-
trachteten Landern — Klarheit erbracht, welche Reformansitze und Steuerungs-
strategien die erfolgreicheren Bildungssysteme kennzeichneten. Dazu gehdrten
Bildungsstandards und Systembeobachtung nach Maflgabe dieser Standards, sys-
tematische interne und externe Evaluationsverfahren, Unterstiitzungssysteme fiir
Schulen und Lehrkrifte, Integration und Forderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund, Ausbau differenzierter Bildungsangebote, gegebenen-
falls unter Erh6hung der Eigenverantwortung der Schulen, sowie rationale und dif-
ferenzierte Steuerung des Ressourceneinsatzes als Konsequenz der Systembeobach-
tung. Zur Erkldrung der PISA-Varianzen konnten jedoch nur erste hypothetische
Ansitze entwickelt werden. Ebenso blieb offen, welche umfassende Steuerungs-
strategie den betrachteten Bildungssystemen zum Zeitpunkt der Erhebung jeweils
zugrunde lag und wie bestimmte Konstellationsgefiige von Steuerungsansitzen
gegebenenfalls wirksam wurden. Im Anschluss an den Léndervergleich hat die
Arbeitsgruppe Internationale Vergleichsstudie (2007b) die jeweils foderal organi-
sierten Lander Kanada und Deutschland vertiefend verglichen, wobei auch — im
Unterschied zur vorherigen Studie — PISA-Datensétze reanalysiert wurden. Die
Forschergruppe kam zu dem Befund, dass sowohl Unterschiede hinsichtlich der
Steuerung der Schulsysteme als auch sozio6konomische und soziokulturelle Kon-
texte, insbesondere die Immigrationspolitik, einen Beitrag zur Erklarung der Unter-
schiede der Schiilerkompetenzen leisten.

Mittlerweile werden auch im Rahmen von LSA wie PISA nicht nur individuelle
Leistungsfaktoren in den Blick genommen, sondern auch schulsystemische Ein-
flussgroflen der Leistungserbringung. Dazu gehoren Strategien und MafBnahmen
der Auswahl und Gruppierung von Schiilerinnen und Schiilern, das Schulmanage-
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ment, die Finanzausstattung, elterliche Schulwahlfreiheit, Rechenschaftslegung,
Schulautonomie und schulische Ressourcen (OECD, 2007). Zudem hat sich die
OECD in letzter Zeit vor allem mit dem Einfluss wichtiger Governance-Trends auf
die Rolle von Schulleitungen beschéftigt (OECD, 2008). In der OECD-Publikation
,PISA 2009 results: What makes a school successful? Resources, policies and prac-
tices* (OECD, 2010) wird ebenfalls explizit der Frage nachgegangen, welche struk-
tur- und steuerungsbezogenen Charakteristika die ,,high-perfoming school systems*
im PISA-Kontext kennzeichnen. Dabei geht es auch um ,,governance of school sys-
tems* (S. 68 ff.), differenziert in die Themenfelder einzelschulischer Gestaltungs-
autonomie und freier elterlicher Schulwahl.

Zwar wird auf die Grenzen der Analysen hingewiesen, u.a. mit Blick auf den
Charakter der Daten, die auf Selbsteinschédtzungen beruhen und nicht im Rahmen
von Experimental-Designs erhoben wurden, dem Mehrebenen-Charakter mit den
angewandten statistischen Verfahren nicht durchgingig gerecht werden und ledig-
lich korrelative Analysen, jedoch keine Zusammenhédnge bieten (ebd., S. 30).
Gleichwohl werden Charakteristika erfolgreicher PISA-Staaten — gemessen an
tiberdurchschnittlichen Lernresultaten und unterdurchschnittlichen sozio6konomi-
schen Ungleichheiten — zumindest in ldnderiibergreifenden Mustern und Tendenzen
beschrieben, u.a. im Hinblick auf eine grolere Autonomie der Einzelschule, insbe-
sondere bei curricularen Entscheidungen, sowie standardbasierte extern admi-
nistrierte Tests und Priifungen. Schlechtere Resultate zeigen sich hingegen in Lan-
dern, die z.B. hohe Klassenwiederholerquoten und eine starke Gliederung des
Schulsystems aufweisen bzw. zu einem besonders frithen Zeitpunkt die Schiilerin-
nen und Schiiler auf unterschiedliche Bildungsgénge verteilen (ebd., S. 13). Eine
umfassende, komplexe Analyse von Steuerung und Governance in den betrachteten
Bildungssystemen kann allerdings auf der Grundlage der verfiigbaren PISA-Daten
nicht geleistet werden.

Als methodisches Problemfeld bleibt demnach die Feststellung, dass die quanti-
tativ-analytischen Erklarungsbeitrige, welche insbesondere Large-Scale-Ansitze
wie PISA fiir den Einfluss schulpolitischer Gestaltung aufweisen, nur minimal sind.

4. Vergleichende Erziehungswissenschaft und Educational Governance:
Mogliche Synergiepotenziale und Herausforderungen

4.1 Profilierungsbedarf und Profilierungsoptionen

Die internationale Perspektive ist in der Erziehungswissenschaft und angrenzenden
Disziplinen in den vergangenen Jahren erheblich ausgeweitet worden, und zwar
weit iiber die International Vergleichende Erziehungswissenschaft hinaus, was letz-
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tere wiederum vor die Herausforderung stellt, das eigene Profil starker auszuschir-
fen bzw. sich neu aufzustellen. Internationale Forschungskooperationen haben sich
augenscheinlich verstarkt, nicht zuletzt im Kontext der internationalen Large-Scale-
Assessments, und es gibt eine erkennbar hohere Prasenz auf internationalen Tagun-
gen und Kongressen, sicherlich auch aufgrund entsprechender Anreizstrukturen in
den Hochschulen sowie in der Forschungsforderung. Einerseits schaffen solche
Entwicklungen einen Rahmen zur Forderung der theoretischen und forschungsme-
thodischen Weiterentwicklung in der Disziplin. Andererseits geraten komparative
Teildisziplinen, wie etwa in der Erziehungswissenschaft oder Politikwissenschaft,
unter Legitimationsdruck mit Blick auf ein methodisches Vorgehen, das auch ande-
re Teildisziplinen zunehmend stérker fiir sich beanspruchen, verkniipft mit der For-
derung nach einer Erh6hung des empirischen Kenntnisstandes der VE, die hier an-
deren Disziplinen wie etwa der Schuleffektivititsforschung hinterherlduft, welche
selbst stark auf den internationalen Vergleich hin orientiert sind. In diesem
Zusammenhang warnen Lee et al. (2014, S. 147):

First, comparative education by nature is a culture-sensitive discipline, but because of the
strenuous efforts of comparativists to establish it as an academic field or discipline, efforts
of scientization have unintentionally and ironically led to, and reinforced, decontextualiza-
tion.

In der Kontextsensibilitdt sowie der Prozess- und Verstindnisorientierung liegt ge-
rade — wie oben dargelegt — die Stdrke der VE. Diesen Referenzpunkt teilt sie sich
mit dem Educational Governance-Ansatz. Governance-Forschung lisst ,,die Spezi-
fika des gestalteten humanen Bereichs nicht implizit, wie dies zu tun rein quantita-
tiv indizierende Forschung in Versuchung ist, sondern macht sie auf dem Hinter-
grund ontologischer Grundannahmen iiber den Charakter des Sozialen explizit*
(Fend, 2014, S. 39).

Dieser Mehrwert der differenzierenden Betrachtung soll exemplarisch an dem
Steuerungsinstrument zentraler Abschlusspriifungen (statewide exit exams) ver-
deutlicht werden. Eine einfache bindre Kodierung im Sinne von mit zentraler Prii-
fung bzw. ohne zentrale Priifung — wie es z.B. teilweise bei bildungs6konomischen
Analysen der outputbezogenen Wirkungen (Schiilerleistungen) der Fall ist — wird
der Vielgestaltigkeit und Komplexitdt des Governance-Gegenstands nicht gerecht.
Klein (2013) zeigt in ihrer international vergleichenden Studie zu zentralen Ab-
schlusspriifungen das Zusammenspiel differenzieller Steuerungsintentionen, Ak-
teurskonstellationen im Kontext der Priifungsorganisation sowie Standardisie-
rungsgrade der realen Priifungsorganisationen von Abschlusspriifungen in ver-
schiedenen Landern auf. Auch innerdeutsche Vergleiche der Priifungsverfahren im
Zentralabitur belegen, dass es erhebliche Unterschiede in der Konzeption und
Durchfiithrung der Priifungselemente gibt, die mit sehr unterschiedlichen Erwartun-
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gen an das Priifungssystem seitens der bildungspolitischen Akteure verkniipft sind
und somit differenzielle Steuerungswirkungen erwarten lassen (Klein & van Acke-
ren, 2011; Klein, Kiihn, van Ackeren & Block, 2009).

Steuerungsfragen haben sich in den vergangenen knapp zehn Jahren zu einem
thematischen Kernbereich der Forschung in der Erziehungswissenschaft sowie an
der Schnittstelle zu Soziologie, Politikwissenschaft und Okonomie entwickelt und
sind einer grofleren Anzahl an Erziehungswissenschaftlern und fachnahen Kolle-
ginnen und Kollegen bekannt. Hier konnte sich die VE durchaus sichtbarer platzie-
ren, indem Steuerungsfragen stédrker in tatséchlich komparativen Verfahren analy-
siert werden. Kategorien der Educational Governance erweisen sich dabei als hilf-
reich fiir die Analyse internationaler Bildungspolitik (Parreira do Amaral, 2011),
etwa mit Blick auf die Betrachtung des Bildungssystems als Mehrebenensystem,
Akteurskonstellationen, Interessen und Handlungslogiken, subjektive und mentale
Komponenten sowie (nicht-)intendierte Steuerungswirkungen.

Durch die gemeinsame Bearbeitung von Themenfeldern entstehen bzw. diffe-
renzieren sich (inter-)disziplindre Diskurse, die die theoretische und empirische
Weiterentwicklung befordern. Arbeiten in disziplindren Kernbereichen schaffen
fachwissenschaftliche (aber z.B. auch bildungspolitische) Aufmerksamkeit fiir an-
dere Zuginge und ihre Potenziale.

4.2 Gemeinsames breites Themenfeld

Die Governance-Perspektive weist mit ihrem Fokus auf die Analyse institutionali-
sierter Koordinationsformen (bildungs-)politischen Handelns und die Bewaltigung
politischer Probleme auf vielfdltige Themen- und Forschungsausrichtungen hin, die
in international vergleichender Perspektive bearbeitet werden konnen.

Dabei kann die vergleichende Forschung, wie oben bereits angesprochen, die
Mehrebenen-Perspektive auf Koordinationsmechanismen zwischen politisch-admi-
nistrativen Akteuren innerhalb eines Landes, den einzelnen Bildungseinrichtungen
und den darin Tatigen in leitender und anderer professioneller Funktion einnehmen.
Deren Projektionen, Werte und Interessen, die in unterschiedlicher Intensitédt die
Governance-Struktur pragen und die Art und Weise kollektiven Handelns beein-
flussen, dabei jedoch auf differenzielle historisch-kulturelle Entwicklungswege
aufbauen (z.B. hinsichtlich der Wahrnehmung von Hierarchien, vgl. z.B. Hofstede,
2001), bieten ein breites Themenfeld fiir komparative Forschungsansdtze. Dieses
kann z.B. auch die Beschreibung von Rekontextualisierungsprozessen (Fend,
2008), intendierten und nicht intendierten Steuerungswirkungen sowie die Heraus-
arbeitung von Gelingens- und Misslingensbedingungen der Steuerung mit Blick auf
angestrebte (leistungsbezogene) Ziele umfassen.
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Neben der komparativen Analyse landerspezifischer Steuerungsstrukturen und
-prozesse stellen auch iiberstaatliche Einrichtungen als weitere Steuerungsebene
sowie die Frage nach internationalen Diffusionsprozessen globaler Phanomene in
nationalstaatliches Handeln einen relevanten Forschungsgegenstand fiir die VE dar.
Amos, Schmid, Schrader und Thiel (2011, S. 21) verweisen darauf, dass

theoretische und methodische Konsequenzen aus dem Sachverhalt gezogen [werden], dass
politische Entscheidungen zunehmend oberhalb der Ebene des Nationalstaates, in einem
internationalen, horizontal und vertikal verflochtenen Mehrebenensystem in der Koopera-
tion von staatlichen und nicht-staatlichen Akteuren, getroffen werden. Vor allem die Inter-
nationalen Organisationen (IOs) spielen eine zentrale Rolle. Zu den wichtigsten zahlen die
EU, die OECD und die UNESCO; in anderen Teilen der Welt auch starker die Weltbank
oder der Internationale Wahrungsfonds.

Hier gibt es bislang, wie dargestellt, nur wenige komparative Ansétze. Die Chancen
einer systematischen Einbeziehung der internationalen Dimension liegen dabei in
der Herausarbeitung des Speziellen bzw. Universellen durch Variation von Makro-
faktoren des Bildungswesens (zumindest im hypothesengenerierenden Sinne). Statt
einer Fokussierung auf Einzelaspekte geht es um die Verortung der ,,Funktionalitét
der Elemente in einem gréferen Steuerungskontext (Maag Merki, Langer & Alt-
richter, 2014, S. 11), der liber den internationalen Zugang nochmals erweitert wer-
den kann.

Ein Beispiel: Evidence-Based-Governance-Regimes

Ein mogliches Themenfeld fiir die Verkniipfung von Governance-Forschung einer-
seits und komparativer Analyse andererseits ist die Beschreibung globaler Phino-
mene bzw. der Konvergenz von Bildungssystemen anhand aktueller Entwicklun-
gen. In jlingster Zeit wird beispielsweise hierzulande wie international die Relevanz
von Daten bzw. Evidenz(en) fiir Steuerungsprozesse und rational choices diskutiert
(z.B. Ozga, 2008; Grek, 2010; Fazekas & Burns, 2012; Schrader, 2014; vgl. Supp-
lement zum Zusammenhang zwischen evidenzbasierter Bildungspolitik sowie Bil-
dungspraxis und der Kommunikation zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit,
ZfE, 2014). Begrifflich wird dies u.a. als ,evidence-based policy‘, ,knowledge-
informed policy making‘, ,governing by numbers* oder ,knowledge in governance*
bzw. ,governance of knowledge* (Generierung, Vermittlung und Nutzung von Wis-
sen) sowie ,evidence-based governance regime‘ (Ehren, Altrichter, McNamara &
O’Hara, 2013) gefasst. Grek und Ozga (2010) sprechen in diesem Kontext auch
vom Prozess der Verwissenschaftlichung von Governance (S. 272):
The new governance forms of decentralization and deregulation create a need for steering

through evaluation: evaluation data fill the space between state and the new consumer-
citizen.
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In diesem Zusammenhang kann auch die Finanzierung und Unterstiitzung von For-
schung zur Generierung von Daten selbst als zentraler Steuerungsmechanismus an-
gesehen werden. Aus demokratietheoretischer Perspektive wird zudem diskutiert,
dass der starke Bezug auf Daten und Evidenzen die Bedeutung von Aushandlungs-
prozessen, die Konsensbildung und den Austausch unterschiedlicher Perspektiven
und Meinungen verringere (Fazekas & Burns, 2012, S. 13). In diesem Kontext wird
auch von einer ,,de-politicisation of knowledge-based decision-making* (ebd., S.
14) gesprochen, indem Entscheidungen zunehmend an Experten-Kommissionen
delegiert wiirden.

Neben der Beschreibung kontextspezifischer Evidence-Based Governance-
Regimes bzw. ithrer Adaption an nationale bzw. regional bestehende Governance-
Strukturen, bieten insbesondere bei diesem Themenfeld die bereits mehrfach er-
wéhnten supranationalen Organisationen wie die OECD oder die Europiische
Kommission einen Ansatzpunkt fiir die komparative Analyse. Aufgrund ihrer tech-
nischen Expertise bei der Generierung landeriibergreifend vergleichbarer Daten,
anhand derer Lander ihren in spezifischer Weise operationalisierten Bildungserfolg
messen und politisches Handeln entsprechend anpassen konnen, haben sie als da-
tenreiche Steuerungsakteure an Bedeutung gewonnen (vgl. Grek, 2010) und kénnen
vor allem durch den Modus der Beeinflussung (vgl. Schimank, 2007) Handlungen
koordinieren, indem politische Handlungsfelder konstruiert werden, die zugleich
bestimmte Perspektiven im Sinne des agenda setting transportieren (ebd., S. 397).
Zu den zentralen Analyse- und Diskussionsfeldern der OECD gehoren beispiels-
weise (vgl. van Ackeren, Klein & Strunck, 2011):

— Steuerung von Bildungssystemen: Evidenzbasierung, Bildungsmarkte;

— Curriculumentwicklung: Grundbildungskonzept;

— Ertrdage von Bildung: Kompetenzerwerb, Chancengleichheit, Schulversagen;
— Akteure im Bildungswesen: Lehrerbildung, Schulleitung;

— Dbesondere pddagogische Forderung: Migration.

Hier finden sich Themenfelder, die mit differenzierenden Zugingen der VE vertief-
ter bearbeitet und z.B. auch hinsichtlich der (moglicherweise zwischen Léandern
divergierenden) Steuerungswirkung von Agenda Setting durch supranationale Ak-
teure wie die OECD analysiert werden konnen. Ebenso bietet das strategische da-
tengestiitzte Handeln neuer Akteure ein breites Analysefeld, vor allem im systema-
tischen Bezug auf theoretische Ansitze der Educational Governance-Forschung
und empirische Methoden. Letztlich ist auch Governance als Forschungsthema, das
in anderen Landern auf differenzielle Weise wissenschaftlich bearbeitet wird, ein
mogliches Themenfeld International Vergleichender Erziehungswissenschaft.
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4.3 Forschungsmethodologische Herausforderungen

Eine gemeinsame Herausforderung ergibt sich fiir die VE und die Educational
Governance-Forschung in der forschungsmethodologischen und -methodischen
Weiterentwicklung. Fend (2014, S. 14) verweist — dabei hat er die Governance-
Perspektive vor Augen — auf das Potenzial der Verknilipfung ,,interpretativer Pro-
zessanalysen® mit ,,sozialwissenschaftlichen Wirkungsanalysen, die den Fokus auf
die Ergebnisse legen, in der Interpretationen der Ergebnisse sich aber von interpre-
tativen und handlungsorientierten Prozessanalysen leiten lassen®. Dabei ist die oft
thematisierte Trennung qualitativer und quantitativer Zugénge gerade nicht rele-
vant; beide haben Vor- und Nachteile und konnen sich in der systematischen wech-
selseitigen Bezugnahme bereichern (vgl. im Uberblick Maag Merki et al., 2014).
Zentraler ist das Spannungsfeld von idiographischem und nomothetischem Vor-
gehen, von detaillierter Analyse einerseits und der Suche nach Allgemeingiiltigkeit
andererseits; dies ldsst sich letztlich nur {iber die systematische Verkniipfung beider
Zugange auflosen, was sich zugleich als ressourcenintensiv erweist.
Die vergleichende Erziehungswissenschaft ist wie alle Sozialwissenschaften idiogra-
phisch, d.h. sie untersucht individuelle Erscheinungen, wéhrend sie sich gleichzeitig
bemiiht, nomothetisch zu sein, d.h. wiederholt auftretende und allgemeingiiltige Aspekte

der Tatbestinde aufzuzeigen und deren GesetzméBigkeiten zu beschreiben (Khoi, 1981,
S. 33).

Jahn (2007, S. 14) verweist darauf, dass ein ausschlieBlicher Bezug auf den idio-
graphischen Ansatz die ,teildisziplindre Identitat” (hier mit Bezug auf die Verglei-
chende Politikwissenschaft) untergrabe, da in dieser Perspektive ,,die Dinge an sich
nicht vergleichbar sind* (ebd., S. 13). Die nomothetische Absicht bedarf hingegen
solcher Kriterien, die ein systematisch vergleichendes Vorgehen ermdglichen, in-
dem Merkmale genutzt werden, die die zu vergleichenden Phdnomene gemeinsam
besitzen (fertium comparationis). In der Vergleichenden Politikwissenschaft gibt es
einen Diskurs, den nomothetischen Zugang zu stiarken, um iiber die Identifizierung
von Regularitdten und Mustern letztlich vom differenzierenden, rekonstruierenden
Beschreibungs- zur Starkung des Erklarungswissens — auch mit praskriptivem Cha-
rakter — zu kommen (Jahn, 2007). ,,Dabei ist es kein Gegensatz auch fall- bzw. lan-
derspezifische Aspekte zu betonen, nur sollten diese in erklarungsrelevante Katego-
rien libersetzt werden® (ebd., S. 23).

Der internationale Vergleich von Governance-Konfigurationen kann thematisch
gleichwohl nicht von einheitlichen Konstrukten mit vergleichbaren Ausgestaltun-
gen, Funktionen und Intentionen sowie standardisiert messbaren Auswirkungen
ausgehen. Der Vergleich bedarf hier einer fundierten Auseinandersetzung mit den
Governance-Modi und -Mechanismen im jeweiligen Kontext, was beispielsweise
tiber die in diesem Kontext genutzten konkreten Steuerungsinstrumente (in der
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BRD aktuell z.B. Schulinspektion als Instrument der Verhandlung) moglich ist.
Diese muss einerseits die folgenden Aspekte berticksichtigen:

— die Entwicklung, Adressaten und Zweckbestimmung der Instrumente und der
Steuerungsmechanismen, innerhalb derer diese eingesetzt werden, sowie

— die Strategien zur Durchsetzung der mit den Instrumenten verkniipften Steue-
rungserwartungen aufseiten des Staates.

Die fokussierten Instrumente und Mechanismen miissen zudem mit anderen Ele-
menten der Makrosteuerung in Verbindung gesetzt werden. Dariiber hinaus werden

— die Vermittlung der Instrumente (inkl. Kommunikationsstrategie) an die Meso-
und Mikroebene sowie
— die Implementationsprozesse und -mechanismen auf der Meso- und Mikroebene

in den Blick genommen. Beide Perspektiven miissen in ihrer Verzahnung mit dem
Kontext, insbesondere den bestehenden Steuerungsphilosophien und Vorstellungen
von sowie Erwartungen an Schule und Bildung als grundlegende Einfluss- und Be-
dingungsfaktoren, welche beispielsweise auf die spezifischen Konstellationen von
Akteuren auf und tiber Ebenen hinweg sowie auf die Handlungsorientierungen die-
ser Akteure einwirken, analysiert werden (vgl. van Ackeren et al., in Druck). Ein
derart komplexer Forschungsgegenstand erfordert ein fallanalytisches Verfahren,
welches die Individualitit jedes Falles anerkennt und beriicksichtigt, zugleich aber
nicht den nomothetischen Anspruch aus den Augen verliert. Dabei sind die folgen-
den, sich ergidnzenden Herangehensweisen denkbar (ebd.):

— Akteurzentriertes, mehrperspektivisches und mehrebenenanalytisches Vorge-
hen, welches den jeweils spezifischen Beitrag aller Ebenen des Bildungssystems
aufgreift und dabei sowohl die Perspektive des Staates (und gegebenenfalls wei-
terer Akteure, wie supranationale Organisationen, Lehrergewerkschaften, Stif-
tungen), von Kommunen als auch die der Schule sowie einzelner Lehrkréfte und
bzw. oder Schiilerinnen und Schiiler (und gegebenenfalls weitere Akteure wie
Eltern, andere Bildungseinrichtungen, Wirtschaftsvertreter) in den Blick nimmt;

— gemischtmethodisches Vorgehen mit qualitativen sowie (explorativ-)quantita-
tiven Zugingen (z.B. sequentielle Kombination quantitativer und qualitativer
Verfahren, um sowohl ladnderiibergreifend vergleichbare als auch ldnderspezi-
fisch vertiefende Daten zu erhalten), welche moglichst unvoreingenommene
Forschungsfragen ermdglichen;

— kontextbezogenes Vorgehen, welches nicht nur das jeweils fokussierte Steue-
rungsinstrument in den Blick nimmt, sondern es in seiner Einbettung in ein Ge-
samtsystem von Steuerung einordnet und dabei die historische und kulturelle

TC, 2015, 21 (1) 63



Entwicklung dieses Systems beriicksichtigt und letztlich auch mogliche interna-
tionale Diffusionseffekte beriicksichtigt.

Herausfordernd erweist sich dabei oftmals im empirischen Zugriff der unterschied-
lich gute Feldzugang in andere Lander (etwa fiir Fragebogenerhebungen oder teil-
nehmende Beobachtungen oder gar Unterrichtsvideographien, aber auch im Zugang
zu den vielfiltigen moglichen Akteuren in einem Themenfeld). Hieraus kdnnen
wiederum Probleme durch kleine Fallzahlen und Selbstselektion und letztlich eine
geringe Generalisierbarkeit von Befunden erwachsen. Dabei liefle sich der Zugang
iber internationale Organisationen gegebenenfalls gezielter nutzen.

4.4 Adressatenorientierung

Neben methodischen Uberlegungen stellt sich auch die Frage nach der Adressa-
tenorientierung bzw. danach, inwiefern international vergleichende Studien Inhalte
ansprechen und Befunde anbieten, die relevant fiir bildungspolitische Entschei-
dungsprozesse sein konnen. Vor diesem Hintergrund haben Chabbott und Elliott
2003 grob drei Typen vergleichender Studien unterschieden. Sogenannte Typ-1-
Studien stellen internationale Large-Scale-Surveys (z.B. der IEA und der OECD)
dar, die der outputorientierten Logik folgen und auf einer (kontinuierlichen) statis-
tischen Datengrundlage basieren. Sie richten sich vor allem an politische Adressa-
tinnen und Adressaten (vgl. den oben skizzierten Ansatz der evidence-based educa-
tional governance). Typ-2-Studien stellen vertiefende Informationen zu ausgewéhl-
ten spezifischen Themen und Aspekten zusammen, die ebenfalls auf politische
Handlungsoptionen zielen, wenn auch oftmals eher fiir die nationale Bildungspoli-
tik. SchlieBlich werden davon Typ-3-Studien unterschieden, die vertiefende Fall-
studien zu einzelnen oder mehreren Bildungssystemen darstellen. Sie sind ver-
stdndnis- und prozessbezogen und beriicksichtigen den jeweiligen historischen und
kulturellen Kontext und betonen somit (auch) den idiographischen Ansatz.
Alexander (2014) sieht dabei mit Blick auf Studien, die eher dem Typ 1 bzw.
Typ 2 zugeordnet werden konnen, deutlich mehr zur Verfiigung gestellte For-
schungsressourcen, eine grofere politische Nachfrage und mehr Offentlichkeit, da
die Vergleichbarkeit und das Erkldrungswissen ungleich hoher erscheinen als bei
Typ-3-Studien, die nicht selten zu lang sind ,,und dem Motto zu folgen scheinen:
everything you really never wanted to know about* (Jahn, 2007, S. 24). Anderer-
seits sieht Alexander in dieser unterschiedlichen Rezeption die Gefahr der Abwen-
dung bzw. Abstrahierung von konkreten Bildungsprozessen, wie sie in der Praxis
erlebt werden. Fiir eine breitere Rezeption von Befunden der VE diirfte es gleich-
wohl auch darauf ankommen, die Komplexitit des Zugangs und der Befunde — ne-
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ben einer differenzierten Darstellung — auch zu reduzieren und die Kommunika-
tionsqualitit zu erhdhen.

5. Fazit

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, die moglichen Synergien, Profilierungsop-
tionen und Herausforderungen der teildisziplindren Verkniipfung zwischen Educa-
tional Governance und VE herauszuarbeiten. Dabei erscheint die Verkniipfung der
International Vergleichenden Erziehungswissenschaft mit der Governance-Perspek-
tive, welche z.B. liber Large-Scale-Assessments auch einen stirkeren Bezug zur
Schulentwicklungs- und Unterrichtsforschung sowie zur Schuleffektivitdtsfor-
schung ermoglicht, insbesondere mit Blick auf ein komplexeres Bild und Verstiand-
nis von Prozessen und moglichen Wirkungen im Bildungssystem ertragreich.

Mit dem Educational-Governance-Ansatz kann der Blick auf neue Themenfel-
der gelenkt werden, der analytische, verstindnisorientierte Ansatz erhoht zudem die
Komplexitit der Betrachtung und ermdglicht vielféltige theoretische Ankniipfungs-
punkte. Zugleich bietet die VE eine Erweiterung der Kontexte, in denen sich ver-
schiedene Governance-Regime betrachten lassen. Steuerungsinstrumente werden
im jeweiligen nationalen Kontext im Mehrebenensystem Schule rekontextualisiert
(Fend, 2008, S. 192) und an existierende Strukturen sowie an traditionelle Steue-
rungsinstrumente angepasst. Mallnahmen und Instrumente erzielen demnach in der
sie umgebenden, spezifischen Konfiguration von neueren und traditionellen Steue-
rungsinstrumenten und -strategien bestimmte Wirkungen. Der historisch-kulturelle
Kontext beeinflusst bildungspolitische Intentionen und Prozesse sowie die grund-
satzliche Moglichkeit, Akzeptanz fiir neue Steuerungsinstrumente zu schaffen und
sie auf den anderen Ebenen des Bildungssystems zu implementieren (vgl. Phillips
& Ochs, 2003).

Das Forschungsfeld der Educational Governance bedarf iiber die theoretische
Vertiefung hinaus perspektivisch der weiteren empirischen Fundierung, und viele
neue Steuerungsinstrumente sind auch national erst in Ansédtzen empirisch betrach-
tet worden. Angesichts dieses Defizits und des zugleich hohen interdisziplinidren
fachwissenschaftlichen sowie bildungspolitischen Interesses bietet sich hier die Ge-
legenheit, die VE mit entsprechenden Forschungsbeitragen sichtbarer zu platzieren.

Die Konzeption von Politik selbst hat schlieBlich zu einem gesteigerten wissen-
schaftlichen Beratungsbedarf gefiihrt, der auch auf komparative Erkenntnisse re-
kurriert (z.B. zur Wirkung von Schulinspektionen im internationalen Vergleich).
Letztlich kommt es auch darauf an, die Kommunikationsqualitidt entsprechender
Studien in Umfang, Klarheit, Verstiandlichkeit und auch einem nomothetischen An-
spruch im Blick zu behalten, zumal es einen politisch-administrativen Bedarf der

TC, 2015, 21 (1) 65



Reduktion von wissenschaftlicher Komplexitit in der Analyse von Wirklichkeit
gibt, um entscheidungs- und handlungsfihig zu sein.
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Abstract

Changes in temporal conditions of school-based learning processes are often made with recourse
to selected factors and international comparisons to justify school reforms. Following up on this,
in this article the overall question is analyzed, to what extent single time factors are appropriate in
order to characterize school systems concerning their use of time for educational processes on an
international comparison. In this article in a first step, the factor ‘time’ regarding schools will be
viewed from a school-educational perspective. On the basis of a ‘schooltime-cuboid’, criteria con-
cerning the time factor will be worked out in an international comparison. These elaborations
form the background for the second step, the quantitative analyses of temporal conditions of
European school education systems of countries that participated in IGLU/TIMSS 2011. In a third
step, these quantitative analyses will be complemented by qualitative comparisons of the school
systems of the Federal Republic of Germany, England, Finland and the Russian Federation re-
garding the handling of time in the context of school-based learning processes. Concerning inter-
national comparisons, the presented results indicate the importance of a holistic view on temporal
conditions in schools that goes beyond the observation of single factors and the need for further
research in order to receive an explanation regarding the impact of framework conditions and the
use of time in the context of school-based learning processes.

1. Einfilhrende Bemerkungen

Evaluation und Monitoring von Bildung und Erziehung, der internationale Ver-
gleich von Bildungs- und Schulsystemen und die Politikberatung sind Gegenstiande
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, die nicht zuletzt seit Aufkommen so-
genannter Large-Scale-Assessments (LSA) an Bedeutung gewonnen haben (vgl.
Adick, 2008, S. 57 ff.). Damit einher ging ein Wiedererstarken der empirischen
Bildungsforschung in Deutschland, deren Vertreterinnen und Vertreter das fiir die
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Durchfiihrung von LSA notwendige Wissen und Instrumentarium bereitstellen, mit
der Auswertung der gewonnenen Daten betraut werden sowie Befunde und Analy-
sen publizieren. Dies geschieht im Falle von internationalen Schulleistungsstudien
in der Regel in Kooperation mit Expertinnen und Experten fiir die jeweils unter-
suchten Dominen (wie z.B. Lesekompetenz) und international besetzten Konsor-
tien. Im Rahmen von LSA gewonnene Befunde werden in der bildungspolitisch
interessierten Offentlichkeit und der Erziehungswissenschaft rezipiert; sie finden
Eingang in die Schulpddagogik und Lehrerbildung, um bereits titigen wie kiinfti-
gen Lehrkraften empirisch fundiertes Wissen tiber Schulsysteme und Schiilerleis-
tungen zu vermitteln. Dies geschieht in der universitdren Lehre beispielsweise im
Rahmen von Veranstaltungen zu ausgewdéhlten Schulsystemen und unter Beriick-
sichtigung empirischer Befunde aus LSA, um Lehrkriften wie Studierenden des
Lehramtes einen an ihren Interessen ansetzenden Zugang zu internationalen Bil-
dungsentwicklungen (vgl. auch Hornberg, 2010), den Erwerb von Kenntnissen {iber
auslidndische Bildungs- und Schulsysteme und Anregungen fiir eine verdnderte hie-
sige Praxis zu ermoglichen. Solche Veranstaltungen wie auch der vorliegende Bei-
trag sind an der Schnittstelle von Vergleichender Erziehungswissenschaft (VE),
empirischer Bildungsforschung und Schulpddagogik angesiedelt und konnen zu
einem vertiefenden Verstdndnis von Befunden aus LSA und hier ansetzenden Kon-
sequenzen flir die eigene Praxis beitragen.

In dem vorliegenden Beitrag betrachten wir einen im Rahmen von Analysen zu
LSA bisher wenig beachteten, in der Praxis jedoch zentralen Aspekt in Schulsys-
temen: den Faktor ,Zeit* unter der iibergeordneten Fragestellung, welche Aspekte
beriicksichtigt werden sollten, um unterschiedliche Schulsysteme beziiglich ihrer
Zeitnutzung fiir Bildungsprozesse charakterisieren zu konnen. Dazu werden zu-
nidchst Dimensionen von Zeit im Kontext von Bildungsprozessen in der Schule er-
ortert und das Augenmerk auf die Lernzeit und Verdnderungen zeitlicher Rahmen-
bedingungen gerichtet (Abschnitt 2). Fiir den dann folgenden internationalen Ver-
gleich werden européische Schulsysteme im Hinblick auf ihren Umgang mit Zeit
im Uberblick betrachtet (Abschnitt 3). Fiir die Analysen werden die Daten von
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) 2011 und TIMSS
(Trends in International Mathematics and Science Study) 2011 genutzt. PIRLS und
TIMSS sind internationale Schulleistungsstudien, die unter der Agide der Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) durchge-
filhrt werden. Mit PIRLS werden im Turnus von fiinf Jahren Lesekompetenzen
(vgl. Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012), mit TIMSS im Turnus von
vier Jahren mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von Viert-
kldsslerinnen und Viertklasslern erhoben (vgl. Bos, Wendt, Koller & Selter, 2012).
2011 fanden beide Studien zeitgleich statt. In Abschnitt 4 stehen die Schulsysteme
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der Bundesrepublik Deutschland, England, Finnland und der Russischen Fodera-
tion im Zentrum eines qualitativen Vergleichs zum Faktor ,Zeit‘. Der Beitrag
schliefft mit abschlieBenden Bemerkungen zu den berichteten Befunden mit Rekurs
auf das hier zugrunde gelegte Rahmenmodell zur Schulzeit und einem Ausblick auf
weiteren Forschungsbedarf.

2. Zeit als strukturierende Grof3e schulischer Bildung

Ein grundlegendes Element des Lebens und Handelns ist die Zeit. In einer von Pro-
zessen der Beschleunigung gepriagten Welt (vgl. Rosa, 2005) stellt sich die Frage
nach dem Umgang mit Zeit und ihrer Nutzung. So auch im Rahmen schulischer
Erziehung und Bildung: Es kommt immer wieder zu Reformen, die den Faktor
,Zeit* betreffen, wie z.B. die Schulzeitverkiirzung, der Ausbau von Ganztagsschu-
len oder die Verdanderung des Stundentakts. Argumente, die solche Veranderungen
begriinden und auch legitimieren sollen, beruhen nicht selten auf einem internatio-
nalen Vergleich, in dem einzelne Zeitelemente, wie z.B. die Schulzeit in Jahren bis
zum Abitur, verglichen werden. Im Rahmen dieses Beitrags wird der iibergeordne-
ten Frage nachgegangen, welche Faktoren berticksichtigt werden sollten, um unter-
schiedliche Schulsysteme beziiglich ihrer Zeitnutzung fiir Bildungsprozesse charak-
terisieren zu konnen. Als Grundlage fiir die dazu durchgefiihrten quantitativen und
qualitativen Analysen wird im Folgenden ein Schulzeit-Quader als Rahmenmodell
entwickelt und heran gezogen. Abschnitt 2.1 befasst sich mit dem Verhiltnis von
Zeit und schulischen Bildungsprozessen; aufgezeigt wird zunédchst die Notwendig-
keit von Zeit fiir (schulische) Lernprozesse, anschlieBend werden die dafiir zur Ver-
fiigung stehenden Zeitelemente im Rahmen der Schule herausgearbeitet. Darauf
aufbauend konnen in Abschnitt 2.2 die identifizierten Zeitelemente im Schulzeit-
Quader verortet werden, und es wird der Frage nachgegangen, inwiefern bildungs-
politische Verdnderungen zeitlicher Rahmenbedingungen in der Schule Auswir-
kungen auf die Gesamtschulzeit von Schiilerinnen und Schiilern haben.

2.1 Zeit fiir Bildungsprozesse in der Schule

Zeit ist eine grundlegende Voraussetzung fiir Bildungsprozesse. So ist Bildung we-
der angeboren noch von einer Person zur anderen ohne weiteres iibertragbar. Sie
lasst sich nicht ohne die Verfiigung iiber einen zeitlichen Raum erwerben. Lernen
wird damit zum ,,Handeln in der Zeit* (Schmidt-Lauff, 2012, S. 12). Um in diesem
Zusammenhang das Verstindnis der Begriffe ,Bildung‘ und ,Lernen‘ zu verdeutli-
chen, kann auf GeiB3ler (2008) zuriickgegriffen werden, der den Begriff des Lernens
von dem Bildungsbegriff wie folgt abgrenzt: Lernen definiert Geiller als Funktion,
mit deren Hilfe sich Wissen und Konnen aneignen lassen. Bildung dagegen be-
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zeichnet er als ,,Substanzbegriff (ebd., S. 144), der den Inhalt des Lernprozesses
bereit hilt und ihn damit mit Sinn fiillt. Hier anschlieBend benétigt der Mensch
zeitliche Raume fiir Lernprozesse, die es ihm ermoglichen Wissen und Kompeten-
zen zu erwerben. Eine sinnhafte Auswahl und Deutung der Inhalte kann Lernpro-
zesse zu Bildungsprozessen werden lassen.

Die zeitlichen Raume, die fiir Lernprozesse bendtigt werden, sind — selbst unter
optimalen Lehrvoraussetzungen — nicht einfach zu kalkulieren. Griinde dafiir lassen
sich bei (a) den Charakteristika von Lernprozessen im Allgemeinen, (b) bei den
individuellen Lernvoraussetzungen und (¢) der Eigenzeit des Bildungsgegenstandes
finden. (a) Zum Lernen gehoren Handlungen wie die Aufnahme neuer Informatio-
nen, die Auseinandersetzung mit Neuem und Problemstellungen, das Durch- und
Nachdenken, Ausprobieren, Wiederholen etc. Damit ldsst sich die Aneignung von
Bildung, die iiber Lernprozesse erfolgt, als Verzogerung charakterisieren (vgl.
Dorpinghaus, 2005). Diese Verzdgerung verlduft nicht linear und die damit ver-
bundene Zeit ist daher nicht leicht einschétzbar. Denn Voraussetzung fiir einen er-
folgreichen Lernprozess im strengen Sinne ist, dass sich der Lerngegenstand nicht
in das bereits Bekannte einordnen ldsst, sondern von dem bereits vorhandenen Wis-
sen und Konnen abgrenzbar ist. Das bisher Vertraute wird damit briichig und es
miissen Wege gefunden werden, mit dem Neuen umzugehen (Meyer-Drawe, 2012).
Dieser Weg kann Schleifen beinhalten, und an manchen Stellen muss ein Schritt
zuriickgegangen werden, um voran zu kommen. Eng damit verbunden sind (b) die
individuellen Lernvoraussetzungen, die ebenfalls eine Kalkulation von Lernprozes-
sen erschweren. So hdngen die individuellen Aneignungsprozesse von den kogniti-
ven Fahigkeiten und dem Vorwissen des Lernenden ab. Bestehen bereits Ankniip-
fungspunkte zu vorhandenem Wissen und verfiigt der Lernende {iber Kompetenzen
des Problemldsens und der Reflexionsfahigkeit, kann der Lernprozess schneller
erfolgen (vgl. z.B. Funke & Zumbach, 2006; Krause & Stark, 2006). Aber auch
Aspekte wie die eigene Motivation und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind fiir
den Zeitraum, der fiir einen Lernprozess benotigt wird, von Bedeutung (vgl. z.B.
Jerusalem, 2009). Zudem miissen — mochte man den Versuch unternehmen Lern-
prozesse zu kalkulieren — (c) die Bildungsgegenstinde beriicksichtigt werden. Sie
bendtigen je nach Grofe und Komplexitit divergierende zeitliche Rdume zu ihrer
Aneignung (vgl. Gei3ler, 2008).

Lehrkrifte sind bei der Vorbereitung von Unterrichtsreihen damit konfrontiert,
derartige Uberlegungen iiber den zeitlichen Umfang fiir die Aneignung eines Bil-
dungsgegenstandes vorzunehmen. Dabei miissen sie die Lernbedingungen im All-
gemeinen sowie die individuellen Voraussetzungen der Lernenden beriicksichtigen.
Gerade Letzteres erschwert den Einschitzungsprozess. Denn selbst wenn die Lehr-
kraft einen Bildungsgegenstand bereits mehrere Jahre gelehrt hat, kann der Lern-
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prozess in einer neuen Klasse aufgrund der Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler einen ganz anderen zeitlichen Umfang beanspruchen. Mit Schmidt-Lauff
(2014) lasst sich folgende Schlussfolgerung flir den Zeitaspekt beim schulischen
Lernen ziehen:

Lernprozesse sind nicht beliebig regulierbar oder zeitlich optimierbar und es gilt eine Sen-

sibilitdt flir temporale Strukturprozesse zu entwickeln, um nicht organisationalen Mach-
barkeitsillusionen zu erliegen (S. 121).

Beim schulischen Lernen ist mit Blick auf die zeitliche Perspektive ein weiterer
Faktor zu beriicksichtigen: Die Synchronisation der individuellen Lernzeit mit den
institutionellen zeitlichen Rahmenbedingungen. Durch die Institutionalisierung von
Bildungsprozessen werden den Heranwachsenden Zeit und Moglichkeiten gegeben,
sich zu bilden. Historisch betrachtet wurde die Zeit, die fiir Bildungsprozesse in der
Schule eingerdumt wird, kontinuierlich erweitert und der Kreis derer, die daran
teilhaben, stetig vergrofert (Klemm, 2008). Das Recht auf Bildung ist seit 1948 in
Artikel 26 der von den Vereinten Nationen verabschiedeten ,Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte® festgeschrieben und wurde 1991 im Rahmen der Welt-
bildungskonferenz ,Bildung fiir alle® in Jomtien bekriftigt (Deutsche UNESCO
Kommission, 1991). Heute markiert der Umfang der in staatlichen Schulsystemen
verankerten Bildungszeit einen historischen Hochststand. Gleichzeitig orientiert
sich das System ,Schule‘ zeitlich nicht entlang individueller Lernzeiten, sondern es
werden zeitliche Rahmenbedingungen vorgegeben, die individuelle Lernzeiten
strukturieren. Eine derartige Synchronisation ist notwendig, da zum einen die Schii-
lerin bzw. der Schiiler nicht allein lernt, sondern in einer Gruppe, deren Lernzeiten
aufeinander abgestimmt werden. Zum anderen findet auch eine Synchronisation
mit den Lehrzeiten der Lehrkrifte statt (vgl. Uhle, 1999). So hat das Lehrdeputat
der einzelnen Lehrkraft einen bestimmten Umfang, der auf die einzelnen Klassen,
die diese Lehrkraft unterrichten soll, verteilt wird. Der Lernprozess der Heran-
wachsenden wird demnach unterbrochen oder abgeschlossen, wenn die Schulstun-
de eines bestimmten Fachs beendet wird und nicht, wenn nach Ermessen des Her-
anwachsenden bzw. der Lehrkraft der Schiilerin bzw. dem Schiiler geniigend Lern-
zeit zur Verfiigung stand. Die eigene Zeit wird somit dem Zeitregime der Schule
unterworfen (Zeiher, 2008a). Dies stellt kein exklusives Merkmal der Institution
Schule dar, vielmehr ist die Synchronisation von Zeit bzw. sind ,,Abstimmungen
der Individuen {iiber sozial vorgegebene Zeitkategorien und iiber individuelle Typi-
sierungen, Schematisierungen, Routinen und Gewohnheiten von gelebter Lebens-
zeit” (Uhle, 1999, S. 133) ein Kennzeichen jeglichen gesellschaftlichen Zusam-
menlebens. Aus der Perspektive gesellschaftspolitischer Administration stellen sol-
che Synchronisationsaspekte ein wirksames Instrument fiir die Planung und Koor-
dination dar (vgl. Mollenhauer, 1981), selbst wenn es fiir den Einzelnen in einer
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konkreten Situation eine Einschriankung fiir seinen eigenen Lernprozess bedeuten
kann.

Abbildung 1: Zeitelemente in der Schule (in Anlehnung an Silva, 2007)

Schulzeit

Unterrichtszeit

Zeit fur
Lehr- und Lernprozesse

Lernzeit

Schulische Bildung ist mithin zeitlichen Strukturen unterworfen. Damit ist jedoch
die in der Schule verbrachte Zeit nicht vollstandig mit Lernzeit gleichzusetzen.
Vielmehr ldsst sich die Schulzeit — wie in Abbildung 1 dargestellt — verschiedenen
Kategorien zuordnen (vgl. Aronson, Zimmerman & Carlos, 1998; Silva, 2007):
Zunachst wird die Lebenszeit der Schiilerinnen und Schiiler durch die Anwesen-
heitszeiten in der Schule strukturiert. Diese allgemeine Schulzeit enthilt, neben der
eigentlichen Unterrichtszeit, Zeit, die fiir Pausen und auBerunterrichtliche Aktivita-
ten (z.B. Arbeitsgemeinschaften) genutzt wird. Grenzt man die in der Schule ver-
brachte Zeit auf die Unterrichtszeit ein, miissen auch an dieser Stelle Abziige bei
der eigentlichen Lernzeit registriert werden. So zeigen empirische Befunde, dass
ein nicht zu unterschitzender Teil der Unterrichtszeit fiir administrative Aktivititen
und DisziplinarmaBBnahmen verbraucht wird, wie beispielsweise Gruehn (2004) in
einer Untersuchung mit 48 weiterfiihrenden Schulen gezeigt hat: durchschnittlich
22 Prozent der Unterrichtszeit wurden an diesen Schulen nicht fiir Lehr-
Lernprozesse genutzt (fiir weitere internationale Befunde vgl. Abadzi, 2009).
Betrachtet man im néichsten Schritt die Lehr-Lernprozesse, die im Unterricht statt-
finden, so sind auch diese nicht mit der Lernzeit der einzelnen Schiilerin bzw. des
einzelnen Schiilers gleichzusetzen. Inwiefern die Heranwachsenden in dieser Zeit
tatsdchlich etwas lernen, hdangt von vielen Faktoren ab. Dazu zdhlen insbesondere
die Unterrichtsgestaltung durch die Lehrkrifte, die Auswahl der Inhalte und
Methoden, die didaktische Vermittlung, der Einbezug proaktiver Lernformen oder
Differenzierungsformen, um nur einige Beispiele zu nennen. Erhélt ein Schiiler
beispielsweise eine Aufgabe mit Lerninhalten, die er bereits vollstindig beherrscht,
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lasst sich die Zeit, im Rahmen welcher er sich damit beschiftigt, im strengen Sinne
nicht als Lernzeit bezeichnen. Auf der anderen Seite ist fiir einen Schiiler, der mit
einer Aufgabe iiberfordert ist, die Unterrichtszeit als Lernzeit verloren, wenn er
keine geeignete Unterstiitzung erhilt (Aronson et al., 1998). Ein Schliissel fiir den
Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern, so fasst Folling-Albers (2008) auf
Grundlage verschiedener Untersuchungen zur Unterrichtsqualitit zusammen, ist
eine klare Strukturierung des Unterrichts. Denn dadurch lassen sich insbesondere
Leerlaufzeiten, wie solche, in denen die Schiilerinnen und Schiiler nicht wissen,
welchen néichsten Arbeitsschritten sie nachgehen sollen, vermeiden. Folling-Albers
(2008) betont jedoch, dass trotzdem noch Raum bleiben muss, um ,,auf die jeweili-
ge Lernsituation bezogen flexibel* (S. 135) reagieren zu konnen. Weitere Faktoren,
die entscheidend dafiir sind, dass die Zeit fiir Lehr- und Lernprozesse im Unterricht
als Lernzeit genutzt werden kann, sind die Einstellungen und die Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler. Wenn sie das Lernangebot in der Schule nicht nutzen,
abgelenkt sind oder sich diesem verweigern, werden Lernprozesse blockiert (vgl.
Aronson et al., 1998).

Somit lésst sich festhalten, dass die Lernzeit innerhalb der zeitlich vorgegebenen
Zeiten, die die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule verbringen, nur einen Teil-
bereich umfasst. Im Umkehrschluss bedeutet dies jedoch nicht, dass aullerhalb der
Unterrichtszeit in der Schule, Zuhause und bei der Freizeitgestaltung der Schiile-
rinnen und Schiiler keine Lernprozesse angeregt werden und stattfinden. Die Unter-
richtszeit aber stellt im Rahmen der in der Schule verbrachten Zeit die Zeit dar, die
von bildungsadministrativer Ebene flir Lehr- und Lernprozesse zur Verfligung ge-
stellt wird, um die Heranwachsenden in ihren Bildungsprozessen zu fordern und zu
fordern. Damit stellt sich die Frage, wie viel Zeit als Vorbereitungszeit fiir die ge-
sellschaftliche Teilhabe als notwendig erachtet wird, d.h. wie viel Zeit (Stunden,
Tage, Jahre) den Schiilerinnen und Schiilern fiir ihren schulischen Bildungsprozess
zur Verfiigung gestellt wird.

Diese Frage hat Auswirkungen auf alle Ebenen, da die Zeit in der Schule als
»knappe padagogische Ressource* (Edelstein, 2008, S. 41) gesehen wird. Auf
Schiilerebene ist zu beriicksichtigen, dass schulische Bildung eine Zukunftsorien-
tierung umfasst. So stellt sich nach Schleiermacher (1959) ,jede padagogische
Einwirkung ... als Aufopferung eines bestimmten Moments fiir einen kiinftigen
[dar]; und es fragt sich, ob wir befugt sind, solche Aufopferungen zu machen*
(S. 82). Gerade in Konsequenz auf die zunechmende Komplexitdt der Welt besteht
die Gefahr einer stetigen Erweiterung dieser Vorbereitung bis hin zu einer Vorbe-
reitung iliber die gesamte Lebenszeit (de Haan, 1999). Um eine Begrenzung der
Vorbereitungszeit vorzunehmen, ist eine inhaltliche Auswahl unabwendbar, ver-
kniipft mit den Fragen, welches Wissen langfristig bedeutend und welche Kompe-
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tenzen flir den Erwerb und den kompetenten Umgang mit dem Wissen notwendig
sind. Die Auswahl an Bildungsgegenstinden fiir den Unterricht umfasst immer
auch einen Ausschluss einer Vielzahl von potenziellen anderen Bildungsgegen-
stinden (vgl. de Haan, 1996). Diese Eingrenzung von Bildungsinhalten findet im-
mer in einem Abwégungsprozess zwischen Quantitit und Qualitét statt. Je mehr
Inhalte in der institutionell vorgegebenen Zeit vermittelt werden sollen, desto we-
niger Zeit bleibt iibrig, um sich in die Inhalte vertiefen zu konnen. Gleichzeitig sol-
len die Heranwachsenden ein mdglichst umfassendes Wissen und Kompetenzen
erlangen, die sie fiir eine gesellschaftliche Teilhabe befdhigen. Neben der Komple-
xitdit kommt die Beschleunigung fast aller gesellschaftlichen Bereiche als weiterer
Aspekt hinzu (vgl. Rosa, 2005), der die Auswahl der zu vermittelnden Inhalte
in der Schule erschwert. So wird immer schneller neues und bedeutsames Wissen
generiert, bereits bestehendes Wissen veraltet dagegen schneller (Weber, 2006;
Zeiher, 2008Db).

Nicht zuletzt aus diesen Griinden wird immer wieder auf den Zeitmangel im
Rahmen von Schule hingewiesen (vgl. z.B. Uhle, 1999). Nach Schmidt-Lauff
(2014) zeigen sich vier Reaktionsformen auf diesen zeitlichen Druck: Entgrenzung,
Verdichtung, Beschleunigung und Vergleichzeitigung. Mit Entgrenzung wird ver-
sucht, unter Zuhilfenahme von Zielvereinbarungen und Zeitsouverinitit die Kon-
zentration auf wesentliche Elemente zu erreichen. Des Weiteren kann zweitens der
Versuch unternommen werden, Zeitmangel durch Verdichtung zu kompensieren.
Auf Lehrerebene bedeutet dies beispielsweise ein erhohtes Aufkommen an Uber-
stunden; auf Schiilerebene zeigt sich dies u.a. an einer Zunahme an Hausaufgaben,
sobald die Unterrichtszeit nicht fiir die Vermittlung der Inhalte ausreicht. Die dritte
Moglichkeit auf Zeitmangel zu reagieren stellt die Beschleunigung der eigenen Ta-
tigkeiten dar. Dies birgt auf Unterrichtsebene die Gefahr der Riickkehr zum Fron-
talunterricht, da Lehrkrifte aufgrund ihrer Routine und breiten Erfahrung mit die-
sem Unterrichtsformat davon ausgehen konnten, dass sie im Frontalunterricht
gleichzeitig fiir mehr Schiilerinnen und Schiiler mehr Inhalte unterbringen kénnen
als dies bei anderen Lehr-Lernformen der Fall wire. Inwiefern dies den Lernpro-
zessen der Schiilerinnen und Schiiler dienlich wire, sei dahin gestellt. Mit der vier-
ten Reaktionsform, der Vergleichzeitigung, wird versucht, mehrere Tatigkeiten
bzw. Prozesse gleichzeitig durchzufiihren. Auf Unterrichtsebene lieBe sich dies
idealtypisch unter Einbezug offener Lernformen dergestalt realisieren, dass sich die
Vergleichzeitigung forderlich auf die individuellen Lernprozesse der Schiilerinnen
und Schiiler auswirken konnte. Allerdings setzt ein solches Vorgehen eine gute
Klassenfithrung voraus, die ein gutes Zeitmanagement umfasst sowie die Fahigkei-
ten der Lehrkraft, das gesamte Unterrichtsgeschehen zu erfassen (Allgegenwirtig-
keit) und die Aufmerksamkeit zeitgleich auf verschiedene Aspekte richten zu kon-
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nen (Uberlappung) (Kounin, 1976; Seidel, 2009). Dabei ist es notwendig, dass die
Lehrkraft den Uberblick iiber die Lernprozesse aller Schiilerinnen und Schiiler be-
hilt und die Fahigkeit besitzt, ,,die Aufmerksamkeit simultan auf mehrere Dinge
richten zu kénnen* (Seidel, 2009, S. 140). Gelingt dies nicht, kann es zu Leerlauf-
zeiten auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler kommen, sobald sie Unterstiitzung
von Seiten der Lehrkraft bendtigen.

Auf bildungsadministrativer Ebene wird die Frage nach dem Umgang mit Zeit
im schulischen Kontext immer wieder aufgegriffen, diskutiert, und es werden zeit-
liche Verdanderungen vorgenommen. Zu den Bildungsreformen, bei denen der zeit-
liche Aspekt ein zentrales Element darstellt, zdhlen u.a. Schulzeitverkiirzungen
(vgl. z.B. Kiihn, van Ackeren, Bellenberg, Reintjes & im Brahm, 2013), Schulzeit-
verlangerungen (vgl. z.B. Rocha, 2007), der Ausbau von Ganztagsschulsystemen
(vgl. z.B. Buddeberg, Wendt, Hornberg & Bos, 2014) sowie Verdnderungen hin-
sichtlich der Liange von Schulstunden (vgl. z.B. Hohmann & Kummer, 2007). In
solchen Fillen werden die zeitlichen Rahmenvorgaben modifiziert, um qualitative
Veranderungen schulischer Bildung zu bewirken. Im folgenden Abschnitt sollen
solche Facetten zeitlicher Rahmenbedingungen in der Schule niher betrachtet wer-
den. Dabei wird der Frage nachgegangen, inwiefern damit einhergehende Veridnde-
rungen Auswirkungen auf die Lernzeit von Schiilerinnen und Schiilern haben kon-
nen.

2.2 Veranderungen zeitlicher Rahmenbedingungen in der Schule

Wie viele Jahre Schiilerinnen und Schiiler zur Schule gehen, an wie vielen Tagen
im Jahr Unterricht stattfindet, wie viele Stunden pro Fach fiir jede Jahrgangsstufe
festgelegt sind sowie die Liange der Unterrichtstunden werden auf bildungsadmi-
nistrativer Ebene festgelegt und vorgegeben. Damit kann bildungspolitisch auf die
beiden dulleren Zeitelemente in der Schule, die in der Schule insgesamt verbrachte
Zeit und die Unterrichtszeit (vgl. Abb. 1), Einfluss genommen werden. Die Frage
nach der zeitlich angemessenen Lange fiir schulische Bildung wird in bildungspoli-
tischen Debatten immer wieder aufgegriffen (vgl. Patall, Cooper & Allen, 2010;
Wiater, 1996). Dies ldsst sich nicht zuletzt damit begriinden, dass viele zeitliche
Regelungen nicht auf padagogischen oder lernpsychologischen Grundlagen basie-
ren. So geht beispielsweise der fiir eine Schul- bzw. Unterrichtsstunde in Deutsch-
land vorgegebene 45-Minuten-Takt auf den preuBlischen Beschluss von 1911 zu-
rick, dessen Ziel es war, den Unterricht auf den Vormittag zu begrenzen. Da
gleichzeitig aber die Anzahl der am Vormittag in der Schule verbrachten Stunden
nicht gekiirzt werden sollte, wurden die einzelnen Unterrichtsstunden auf 45 Minu-
ten gekiirzt (vgl. Lohmann, 2007). Aber auch heute werden immer wieder zeitliche
Anderungen in der Schule aus politischen Griinden vorgenommen. Anlisslich der

78 Buddeberg et al.: Zeitliche Rahmenbedingungen fiir schulische Bildung



Ukraine-Krise beispielsweise wurde in der Ukraine fiir das Schuljahr 2014/15 die
Zeit der Winterferien fiir allgemeinbildende Schulen und Hochschulen verldngert,
um den Energieverbrauch dieser Einrichtungen zu drosseln (vgl. Frankfurter All-
gemeine Zeitung, 2014).

Trotz der haufig landespolitisch motivierten Entscheidungen iiber die fiir schuli-
sche Bildungsprozesse bereit gestellten Zeit haben sich global betrachtet in den
Schulsystemen weltweit vordergriindig relativ dhnliche zeitliche Rahmenbedingun-
gen entwickelt: Im europdischen Vergleich belduft sich z.B. die Dauer einer Unter-
richtsstunde in den meisten Schulsystemen auf 40 bis 55 Minuten (EACEA P9
Eurydice, 2012); in der Mehrheit der EU-Mitgliedstaaten besteht eine Schulpflicht
bis zum 15./16. Lebensjahr mit einer Dauer von 9 bis 10 Schuljahren (Gries, Lin-
denau, Maaz & Waleschkowski, 2005). Gleichzeitig wird z.B. im Zuge internatio-
naler Schulleistungsstudien der Vergleich mit Zeitstrukturen anderer Linder heran-
gezogen, um zeitstrukturelle Bildungsreformen zu begriinden. So werden auf dieser
Grundlage sowohl Schulzeitverkiirzungen als auch -verlingerungen legitimiert
(vgl. z.B. Patall et al., 2010; Kiihn et al., 2013). Das festgelegte Ziel dabei ist ein
Mehr an Lernzeit, um die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern.
Jedoch miindet nicht jede zeitliche Verdnderung in einer Erweiterung bzw. Verkiir-
zung von schulischer Zeit. Dariiber hinaus fiihrt nicht jeder erweiterte Zeitraum im
schulischen Kontext zu einer Erweiterung der Lernzeit. Um diese Beobachtungen
anhand von Schulreformen mit dem Fokus auf Zeit ndher betrachten zu konnen, ist
es sinnvoll, das Volumen an Zeitelementen, das der Schule zur Verfiigung steht, in
den Blick zu nehmen.

In Abbildung 2 ist dazu das Volumen der in Abschnitt 2.1 herausgearbeiteten
vier Zeitelemente in der Schule dargestellt. Das Volumen der in der Schule ver-
brachten Zeit eines Heranwachsenden {iber seine gesamte Schulzeit setzt sich fol-
gendermallen zusammen: Auf der ersten Dimension ist die Zeit dargestellt, die eine
Schiilerin bzw. ein Schiiler durchschnittlich am Tag in der Schule verbringt. Die
zweite Dimension stellt die durchschnittliche Anzahl der in der Schule verbrachten
Tage im Jahr dar. Anhand dieser beiden Dimensionen erhdlt man ein Rechteck,
dessen Flacheninhalt die durchschnittliche Stundenanzahl im Jahr ergibt, die ein
Heranwachsender in der Schule verbringt. Mit der Hinzunahme der Anzahl der
Schuljahre ergibt sich ein Quader, dessen Volumeninhalt die Anzahl der in der
Schule verbrachten Stunden iiber die gesamte Schulzeit betragt. Dieser Schulzeit-
Quader ldsst sich in allen drei Dimensionen verdandern: Auf der ersten Dimensions-
achse wiirde er beispielsweise im Zuge des Ausbaus von Ganztagsschulsystemen
an Breite gewinnen. Im zuvor genannten Beispiel zur Ukraine-Krise verliert der
Quader durch die Verlangerung der Winterferien an Hohe. Die Reduzierung der
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Schuljahre von 13 auf 12 betrifft zunéchst die dritte Dimension. Hier wird die Lén-
ge des Schulzeit-Quaders gekiirzt.

Abbildung 2:  Schulzeit-Quader (Buddeberg, 2014)
A
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Die Erweiterung oder Verkiirzung eines Zeitelements kann, muss aber nicht Aus-
wirkungen auf die anderen Zeitelemente haben. Gleichzeitig kann eine Verdnde-
rung auf einer Achse eine nicht intendierte Verdnderung in einer anderen Dimen-
sion nach sich ziehen. Dies soll im Folgenden anhand der aktuellen Debatte um die
Schulzeitverkiirzung in der Bundesrepublik Deutschland nidher erldutert werden.

In Deutschland wurde seit 1980 immer wieder iiber die Linge der Schullauf-
bahn bis zum Abitur diskutiert (Débrich & Huck, 1993). Die bis heute dazu anhal-
tenden Debatten beziehen sich auf die dritte Dimension des Schulzeit-Quaders: So
wird in Frage gestellt, ob die bisher vorgesehenen 13 Schuljahre bis zum Abitur
notig sind (vgl. Wiater, 1996). Mit der innerdeutschen Wende wurde diese Debatte
durch die ostdeutschen Bundeslidnder, in denen ein 12-jdhriger schulischer Bil-
dungsgang bis zum Abitur iiblich war, neu entfacht. Dies hatte zur Folge, dass die
Kultusministerkonferenz (KMK) beschloss, die Regelung zur Dauer der Schulzeit
nicht langer iiber die Anzahl an Schuljahren, sondern iiber das Volumen an Schul-
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stunden pro Woche zu regeln (vgl. Kiihn et al., 2013). Demnach konnen die Bun-
desldnder die Schulzeit auf 12 Schuljahre verkiirzen, sofern gewéhrleistet ist, dass
die Schiilerinnen und Schiiler vom fiinften Schuljahr bis zum Abitur ein Gesamt-
stundenvolumen von mindestens 265 Wochenstunden unterrichtet werden (KMK,
2013). Inzwischen besteht in allen Bundeslandern die Moglichkeit, das Abitur nach
12 Jahren zu erreichen (KMK, 2014a).

Betrachtet man anhand des Schulzeit-Quaders die Verdnderungen, die sich
durch die Verkiirzung der Schuljahre bis zum Erreichens des Abiturs ergeben, so
kann im strengen Sinne nicht von einer Schulzeitverkiirzung gesprochen werden,
denn das Gesamtvolumen an Unterrichtszeit bleibt durch die oben genannte Rege-
lung bestehen. Dies ist letztendlich dadurch moglich, dass die Verkiirzung der
Schuljahre (3. Dimension) dadurch ausgeglichen wird, dass eine Verldngerung der
Unterrichtsstunden pro Woche und (da die Anzahl der Schultage pro Woche nicht
erhoht werden) pro Tag (1. Dimension) stattfindet. Teilt man die 265 festgesetzten
Wochenstunden auf neun Schuljahre, ergibt sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler
eine wochentliche Stundenzahl von 29 Unterrichtsstunden. Im Rahmen einer acht-
jéhrigen Schullaufbahn von der fiinften Jahrgangsstufe bis zum Abitur erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt 33 Unterrichtsstunden pro Woche. Der
Schulzeit-Quader wird damit zwar kiirzer, aber gleichzeitig auch breiter; das Vo-
lumen bleibt dasselbe.

Dies bestitigt die Autorengruppe der Bildungsberichtserstattung (2012): So
zeigt ein Vergleich der Stundentafeln 2002/03 und 2011/12 fiir das hiesige Schul-
system, dass fiir Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien das Unterrichtsvolumen
im Bereich der Sekundarstufe I zum Teil erheblich gesteigert wurde.

Hier wirkt sich maB3geblich die verkiirzte gymnasiale Schulzeit aus (G8), denn nach einer

KMK-Vereinbarung ist weiterhin ein Gesamtstundenvolumen von 265 Mindestwochen-
stunden bis zum Erwerb des Abiturs nachzuweisen (ebd., S. 76).

Betrachtet man das Zeitelement ,Unterrichtszeit‘, so ist keine Verdnderung des Ge-
samtvolumens festzustellen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob mit
dieser Reform Verdnderungen im Bereich der Zeitelemente ,Zeit fir Lehr- und
Lernprozesse‘ sowie fiir die eigentliche Lernzeit der Schiilerinnen und Schiiler ein-
hergehen. Das zuvor Erlduterte hat gezeigt, dass von einer Zeitstraffung bei der
Vermittlung von Unterrichtsinhalten, wie sie von Kritikern der Verkiirzung der
Gymnasialzeit vorgebracht wird (vgl. Wiater, 1996; Bosse, 2009), keine Rede sein
kann, da das Unterrichtstundenvolumen dasselbe bleibt. Auf der anderen Seite stellt
das von Befiirwortern einer Verkiirzung der Gymnasialzeit vorgebrachte Argument
einer ,,bessere[n] Ausnutzung der Unterrichtszeit” (Bosse, 2009, S. 80) nur eine
Annahme dar. Denn inwiefern allein die Umverteilung von Unterrichtsstunden
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eines Jahres auf die restlichen Schuljahre Auswirkungen auf die Zeitgestaltung in-
nerhalb des Unterrichts hat, wire empirisch zu priifen.

Jedoch kann — auch wenn sich keine Anderungen bei dem Gesamtstundenvolu-
men ergeben — bei dieser Umverteilung von einer Verdichtung (vgl. Abschnitt 2.1)
gesprochen werden, da nun an einem Schultag, in einer Schulwoche bzw. in einem
Schuljahr mehr gelernt werden soll. Um dem ein Stiick entgegenzuwirken, verein-
barte die KMK 2008 die Anpassung der Lehrpldne an die neue Zeitstruktur und
eine Flexibilisierung von fiinf der 265 Wochenstunden in Form von Wahlunterricht
(KMK, 2008). Eine Verdichtung der Inhalte sowie der Unterrichtszeit bleibt aber
bestehen. In Bezug auf die Vor- und Nachbereitungen auflerhalb der Unterrichtszeit
(hierunter fallen z.B. Hausaufgaben) wére eine Schulzeitverkiirzung theoretisch
moglich, denn die fiir auBerunterrichtliche Lernzeiten vorgesehenen Zeiten sind
gesetzlich durch landesspezifische Regelungen zur Linge von Hausaufgaben fest-
gelegt worden (vgl. z.B. MSW NRW, 2014a), sodass — zumindest gemal} den gel-
tenden Vorgaben — nicht von einer Erhohung der mit Hausaufgaben verbrachten
Zeit auszugehen wire. Ob dies jedoch in der Praxis greift, wire empirisch zu prii-
fen.

Mit Blick auf die gesamte Zeit, die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule ver-
bringen, kann es sogar zu einer Vergroflerung des Gesamtvolumens kommen. Denn
bei mehr Unterrichtsstunden am Tag findet auch an offiziellen Halbtagsschulen
mehr Unterricht im Nachmittagsbereich statt. In Nordrhein-Westfalen beispielswei-
se ist gesetzlich vorgegeben, dass die Mittagspause 60 Minuten betragen muss
(MSW NRW, 2014b). Damit verbringen die Schiilerinnen und Schiiler, sofern sie
nicht in der Mittagspause nach Hause gehen und nachmitttags Unterricht haben,
mehr Zeit in der Schule als vor der sogenannten Schulzeitverkiirzung.

Das Beispiel der Schulzeitverkiirzung in der Bundesrepublik Deutschland hat
gezeigt, dass zeitliche Verkiirzungen bzw. Verldngerungen an der einen Stelle im
Schulsystem lediglich in Verschiebungen von Zeitkontingenten miinden konnen.
Wenn, wie hier, die Zeitstrukturen in den Schulsystemen unterschiedlicher Lander
herangezogen werden, um bildungspolitische Entscheidungen zu zeitlichen Veran-
derungen mit Hilfe eines internationalen Vergleichs zu begriinden, ist ein genaues
Hinsehen notwendig, und die oben genannten unterschiedlichen Dimensionen sind
zu beriicksichtigen. Denn erfolgt der internationale Vergleich nur auf einer Dimen-
sion (wie bei der Schulzeitverkiirzung nur auf der Ebene der Schuljahre bis zum
Abitur) so erhdlt man nur einen Teilausschnitt der zeitlichen Rahmenbedingungen
schulischer Lehr- und Lernprozesse.

Insgesamt konnte anhand der Charakteristika des Lernens die Bedeutung der
Zeit fur Bildungsprozesse verdeutlicht werden. Schulisches Lernen ist dabei zeitli-
chen Strukturen unterworfen, die sich in vier Elemente fassen lassen: die in der
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Schule verbrachte Zeit, die Unterrichtszeit, darin enthalten die Zeit fiir Lehr- und
Lernprozesse und schlieBlich die individuelle Lernzeit. Um die schulische Zeit zu
erfassen, lassen sich die vier Zeitelemente in drei Dimensionen einordnen, die im
Gesamtbild den erdrterten Schulzeit-Quader ergeben: Die erste Dimension umfasst
die Anzahl an Stunden pro Tag, in der zweiten Dimension wird die Anzahl an Un-
terrichtstagen pro Jahr abgebildet und die dritte Dimension stellt die Anzahl der
Jahre dar, die die Schiilerinnen und Schiiler in der Schule verbringen. Erst dieses
Gesamtvolumen an Zeit im Rahmen der vier dargestellten Elemente charakterisiert
umfassend den Faktor Zeit im Rahmen von schulischen Lernprozessen. Entschei-
dend ist dabei — wie gezeigt werden konnte — letztendlich die individuelle Lernzeit.
Jedoch lassen sich von bildungsadministrativer Seite lediglich Verdnderungen an
der Schul- und Unterrichtszeit vornehmen (z.B. durch Einfiihrung von Ganztags-
schulen oder der Schulzeitverkiirzung). Das damit verkniipfte Ziel ist es, den Schii-
lerinnen und Schiilern mehr Raum fiir individuelle Lernprozesse zur Verfiigung zu
stellen. Daher soll im Folgenden analysiert werden, inwieweit sich Bildungssyste-
me anhand der ihnen zur Verfligung stehenden Unterrichtszeit charakterisieren las-
sen und ob anhand dieses Zeitvolumens Zusammenhidnge mit dem Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler aufgezeigt werden konnen.

Dazu bietet es sich an, fiir den internationalen Vergleich von Zeitstrukturen ein
triangulatives Vorgehen zu wihlen. Hier setzen die folgenden Analysen von zeitli-
chen Strukturen in europdischen Bildungssystemen an, die in zwei Schritten erfol-
gen: Zunichst werden anhand von quantitativen Daten, die im Rahmen von PIRLS
2011 und TIMSS 2011 erhoben wurden, zeitliche Rahmenbedingungen fiir die vier-
te Jahrgangsstufe in den an diesen beiden Studien beteiligten europdischen Landern
analysiert, und es wird die Annahme gepriift, ob die Zeitstrukturen im Zusammen-
hang mit den Leistungen der Viertklédsslerinnen und Viertkldssler im Lesen, in Ma-
thematik und den Naturwissenschaften stehen. In einem zweiten Schritt werden
sodann auf qualitativer Ebene im Rahmen eines vertiefenden Vergleichs von vier
ausgewihlten Landern Unterschiede und Gemeinsamkeiten der zeitlichen Struktu-
rierung von schulischen Bildungsprozessen herausgearbeitet und im Hinblick auf
damit einhergehende Konsequenzen fiir die Lernzeit von Schiilerinnen und Schii-
lern néher betrachtet.

3. Vergleich zeitlicher Rahmenbedingungen europiischer Schulsysteme

Im Folgenden wird ein Vergleich europdischer Schulsysteme beziiglich der zeitli-
chen Rahmenbedingungen vorgenommen. Als Datengrundlage dienen die Angaben
von Schulleitungen und Lehrkréiften, die an PIRLS 2011 und TIMSS 2011 teilge-
nommen haben. In PIRLS/TIMSS 2011 wurde in jedem Teilnehmerstaat eine lan-
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desweit repréisentative Stichprobe von etwa 4000 Schiilerinnen und Schiilern an
150 bis 200 Schulen gezogen (vgl. Mullis, Martin, Foy & Arora, 2012; Mullis,
Martin, Foy & Drucker, 2012). Im Rahmen der folgenden Analysen werden die
Daten zu insgesamt 29 europdischen Bildungssystemen (Nschuen = 4649; Nscni-
ler/Innen TIMSS — 111229, NSchﬁler/Innen PIRLS — 118907) genutzt.l Auf Grundlage dieser
Daten wird der folgende quantitative Vergleich der europdischen Schulsysteme be-
zogen auf die vierte Jahrgangsstufe fokussiert. Betrachtet werden die Zeiten, die
nach Angaben der Schulen fiir den Unterricht genutzt werden. In Abschnitt 3.1
wird dazu das Zeitvolumen in der vierten Jahrgangsstufe betrachtet. Anschlieend
werden in Abschnitt 3.2 die im Rahmen von PIRLS/TIMSS 2011 erhobenen Test-
leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den Doménen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften hinzugenommen, um der Frage nachzugehen, ob ein Zusam-
menhang zwischen unterrichteter Zeit und Testleistung besteht. Neben einem all-
gemeinen Vergleich wird der Fokus auf den Vergleich zwischen dem deutschen
Schulsystem und den Schulsystemen der folgenden drei Lénder gelegt: England,
Finnland und Russische Foderation. Damit wird eine Verkniipfung zwischen den
quantitativen und qualitativen Analysen vorgenommen, indem die Schulsysteme in
diesen vier Lindern in Abschnitt 4 vertiefend auf qualitativer Ebene betrachtet
werden.

3.1 Volumina der Unterrichtszeit in der vierten Jahrgangsstufe in
europdischen Schulsystemen

In einem ersten Schritt wird das Gesamtvolumen der Unterrichtsstunden im Jahr
ndher beleuchtet. In Abbildung 3 ist dazu die Verteilung der durchschnittlichen Ge-
samtunterrichtsstunden in der vierten Jahrgangsstufe der Schulen aller europii-
schen Staaten abgebildet, die an PIRLS 2011 und bzw. oder TIMSS 2011 teilge-
nommen haben. Das Gesamtvolumen an Unterrichtstunden im Jahr stellt das Pro-
dukt aus den Gesamtunterrichtsstunden am Tag” und den Unterrichtstagen iiber das
gesamte Schuljahr dar (vgl. Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012, S. 215). Die
berichteten Daten beruhen auf Angaben von befragten Schulleiterinnen und Schul-
leitern aus den jeweiligen Teilnehmerstaaten. Dargestellt sind die landesspezifi-
schen Mittelwerte.

Insgesamt zeigt sich, dass erhebliche Unterschiede in Bezug auf die jdhrlich
aufgewendete Gesamtunterrichtszeit in der vierten Jahrgangsstufe zwischen euro-
paischen Staaten bestehen: sie umfasst eine Spannbreite von insgesamt 436 Stun-
den. In Litauen wird mit 649 Stunden im Durchschnitt am wenigsten Zeit fiir den
schulischen Unterricht aufgebracht; Italien stellt dagegen mit 1085 Unterrichts-
stunden das Land mit der meisten zur Verfligung stehenden Zeit fiir Unterricht in
der vierten Jahrgangsstufe dar. Zur Gruppe derjenigen Teilnehmerstaaten, die Spit-
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zenwerte von mehr als 1000 Unterrichtsstunden im Jahr aufweisen, gehdren ferner
die Niederlande und die Fldmische Region Belgiens. Wie in Abbildung 3 ersicht-
lich wird, ist bei der Verteilung der Gesamtunterrichtsstunden im Jahr eine West-
Ost-Diskrepanz zu beobachten. So fillt auf, dass in den west- und siideuropdischen
Teilnehmerstaaten graduell mehr Zeit fiir Unterricht im Jahr zur Verfiigung steht.

Abbildung 3: Anzahl an Gesamtunterrichtsstunden in der vierten Jahrgangsstufe
im europdischen Vergleich (Schuljahr 2010/11)
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England liegt mit 987 auf das Jahr verteilten Unterrichtsstunden auf Platz 4 im
Ranking der meisten Unterrichtsstunden im vierten Schuljahr (vgl. auch Tab. 1).
Das deutsche Schulsystem ist mit 863 Unterrichtsstunden im Mittelfeld angesiedelt.
In Finnland und in der Russischen Foderation wird dagegen relativ wenig Zeit fiir
Unterricht in dieser Jahrgangsstufe aufgebracht. Wobei in Finnland mit insgesamt
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779 Unterrichtsstunden im Jahr im Vergleich zu Russland noch deutlich mehr Zeit
an Schulen in Unterricht investiert wird. Denn die Russische Foderation weist mit
660 Unterrichtsstunden im Jahr neben Litauen das niedrigste Stundenkontingent im
europdischen Vergleich auf.

Da das in Abbildung 3 dargestellte Gesamtvolumen an Unterrichtstunden im
Jahr sich aus den Unterrichtsstunden, die die Schiilerinnen und Schiiler an einem
durchschnittlichen Schultag unterrichtet werden, und den Unterrichtstagen tiber das
gesamte Schuljahr (vgl. Abschnitt 2.2), zusammensetzt, sind in Tabelle 1 — neben
den Angaben zum Gesamtvolumen — die Angaben zu diesen beiden Dimensionen
eingetragen. Des Weiteren sind die durchschnittlichen Unterrichtstage pro Woche
dargestellt.

Wie Tabelle 1 zeigt, umfasst die Verteilung der Unterrichtstage im Jahr im eu-
ropéischen Vergleich mit einem Unterschied von 40 Schultagen ebenfalls eine rela-
tiv grofle Spannbreite. Mit 161 Unterrichtstagen im Jahr weist Bulgarien die ge-
ringste, Italien mit 201 Unterrichtstagen im Jahr die hochste Anzahl an Tagen auf.
Die vier hier ndher betrachteten Lander unterscheiden sich in diesem Zusammen-
hang im Vergleich dazu wesentlich weniger voneinander: In Deutschland findet an
195 Tagen Unterricht statt, gefolgt von der Russischen Foderation mit 192 Schulta-
gen, England mit 190 Schultagen und Finnland mit 189 Schultagen. Die Spannbrei-
te der Unterrichtstage im Jahr zwischen diesen vier Teilnehmerstaaten umfasst
demnach nur sechs Tage.

Betrachtet man die Unterrichtstage in der Woche, ist festzustellen, dass in den
meisten europdischen Staaten an fiinf Tagen in der Woche Unterricht stattfindet.
Allerdings gibt es auch hier Unterschiede: So betridgt die Differenz zwischen
Frankreich mit 4.0 Unterrichtstagen pro Woche auf der einen Seite und der Russi-
schen Foderation und Italien mit jeweils 5.5 Wochentagen Unterricht auf der ande-
ren Seite fiir die vierte Jahrgangsstufe 1.5 Tage. In Deutschland, England und Finn-
land findet an 5.0 Tagen pro Woche Unterricht statt.

Die Befunde zu den durchschnittlichen Unterrichtsstunden am Tag im europdi-
schen Vergleich zeigen, dass sich die Spannbreite von 3.4 Unterrichtsstunden am
Tag in der Russischen Foderation bis 5.5 Unterrichtsstunden am Tag in Frankreich,
in der Flamischen Region Belgiens und den Niederlanden erstreckt. Im européi-
schen Vergleich ergeben sich demnach Differenzen von bis zu 2.1 Unterrichtstun-
den an einem durchschnittlichen Schultag in der vierten Jahrgangsstufe. In Finn-
land werden durchschnittlich 4.1 Stunden pro Tag unterrichtet, in Deutschland 4.5
Stunden und in England 5.2 Stunden.
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Tabelle 1:  Unterrichtszeit in der vierten Jahrgangsstufe im europdischen Ver-
gleich (Schuljahr 2010/11)

Gesamtunterrichts- Unterrichts-  Unterrichtstage Unterrichts-
Teilnehmer stunden im Jahr tage im Jahr in der Woche stunden am Tag
Italien 1085 201 55 54
Niederlande 1078 198 4.8 5.5
Belgien (Flamisch) 1010 184 4.6 5.5
England 987 190 5.0 5.2
Nordirland 970 187 5.0 5.2
Portugal 939 177 5.0 5.3
Belgien (Franz. Gem.) 938 182 4.6 51
Frankreich 935 168 4.0 5.5
Tarkei 900 181 5.0 5.0
Malta 891 171 5.0 5.2
Spanien 888 183 5.0 4.9
Deutschland 863 195 5.0 4.5
Danemark 860 200 5.0 4.3
Irland 854 183 5.0 4.7
Schweden 849 180 5.0 4.7
Norwegen 817 189 5.0 4.3
Osterreich 808 184 5.0 4.4
Rumanien 796 187 5.1 4.3
Tschechische Republik 782 196 5.0 4.0
Slowakei 780 197 5.0 4.0
Finnland 779 189 5.0 41
Serbien 778 180 5.0 4.3
Kroatien 776 178 5.0 44
Polen 764 183 5.0 4.2
Ungarn 760 183 5.0 4.1
Slowenien 684 190 5.0 3.6
Bulgarien 673 161 5.0 4.2
Russische Fdderation 660 192 5.5 3.4
Litauen 649 164 5.0 4.0

Insgesamt zeigen die Befunde zu den zeitlichen Rahmenbedingungen fiir schuli-
sche Bildung in der vierten Jahrgangstufe, dass es zwischen den europdischen Lén-
dern, die an PIRLS/TIMSS 2011 beteiligt waren, erhebliche Unterschiede gibt. Le-
diglich hinsichtlich der Anzahl an Wochentagen, an denen unterrichtet wird, ist
eine Vereinheitlichung erkennbar: So findet in mehr als Dreiviertel aller teilneh-
menden Liander an fiinf Wochentagen Unterricht statt. Hinsichtlich der Schultage
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pro Jahr sind dagegen Unterschiede von bis zu 40 Tagen zu verzeichnen; bei der
Anzahl der tdglich unterrichteten Stunden liegt der Unterschied bei bis zu zwei
Stunden. Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass sich besonders die Anzahl an
Unterrichtstunden pro Tag (bzw. konnte man hier ebenfalls den Vergleich von Un-
terrichtsstunden pro Woche anfiihren, da bei gleichbleibenden Wochentagen das
Verhiltnis identisch bleibt) als entscheidend fiir das Gesamtstundenvolumen pro
Jahr erweist. Dies zeigt der Vergleich zwischen England und der Russischen Fode-
ration: In England wird an nur zwei Tagen im Jahr weniger unterrichtet als in der
Russischen Foderation, aber es finden in England téglich im Durchschnitt 1.8 Stun-
den mehr Unterricht statt als in der Russischen Foderation. Uber das ganze Schul-
jahr macht das einen Unterschied von 327 Unterrichtsstunden. Gleichzeitig wiirde
das Gesamtunterrichtsvolumen von Italien, selbst wenn die Unterrichtstage wie bei
Bulgarien auf 161 Tage im Jahr reduziert wiirden, mit 869 Unterrichtsstunden im-
mer noch tiber dem Durchschnitt aller Lander liegen.

3.2 Zusammenhinge von Unterrichtszeit und Kompetenzen im Lesen,
in Mathematik und den Naturwissenschaften

Die Unterschiede, die in Abschnitt 3.1 zwischen den europdischen Léndern hin-
sichtlich der zeitlichen Rahmenbedingungen fiir schulische Bildungsprozesse in der
vierten Jahrgangsstufe deutlich geworden sind, werfen die Frage auf, ob der Faktor
Zeit im Zusammenhang mit den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler steht.
Die dabei zugrunde liegende Annahme wére, dass ein Mehr an Unterrichtszeit auch
die Zeit fiir schulische Lehr-Lernprozesse und damit die tatsdchliche Lernzeit der
Schiilerinnen und Schiiler erhéht. Demzufolge wiirden sich fiir die Schiilerinnen
und Schiiler in den Léndern, in denen mehr Unterrichtszeit zu Verfligung steht,
bessere Testleistungen zeigen. Bei bildungspolitischen Entscheidungen iiber zeitli-
che Rahmenbedingungen in der Schule wird immer wieder ein internationaler Ver-
gleich herangezogen, mit dem — je nach politischem Ziel — begriindet wird, dass in
anderen Bildungssystemen entweder ein Mehr an Zeit zu besseren Leistungen flihrt
oder aber andere Lander mit einer geringen Zeitinvestition mindestens dieselben
Leistungen erzielen (vgl. z.B. Baumert & Watermann, 2000; Silva, 2007). Baker,
Fabrega, Galindo und Mishook (2004) haben dahingehend die Daten von PISA
2000, in dessen Rahmen 15-Jdhrige untersucht wurden, und von TIMSS 1999, an
der Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe beteiligt waren, analysiert
und kamen zu dem Ergebnis, dass die fiir den Fachunterricht in der jeweiligen
Jahrgangsstufe investierte Zeit in keinem Zusammenhang mit den getesteten Leis-
tungen im Lesen, in Mathematik und den Naturwissenschaften steht. Der Frage,
inwieweit sich diese Ergebnisse fiir die vierte Jahrgangsstufe anhand der Daten aus
PIRLS/TIMSS 2011 bestdtigen lassen, soll im Folgenden nachgegangen werden.

88 Buddeberg et al.: Zeitliche Rahmenbedingungen fiir schulische Bildung



In Abbildung 4 ist der Zusammenhang zwischen den wochentlich investierten
Fachunterrichtsstunden und der Leistungsverteilung im Lesen dargestellt. Die An-
gaben zum Sprachunterricht pro Woche beruhen auf Angaben der im Rahmen von
PIRLS 2011 befragten Fachlehrerinnen und Fachlehrern.’ Bei den Leistungswerten
handelt es sich um landesspezifische Mittelwerte, die im Rahmen von PIRLS 2011
ermittelt wurden (vgl. Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012). Anhand der gestri-
chelten Linien sind zudem die europdischen Mittelwerte eingezeichnet.

Abbildung 4: Zusammenhang zwischen der Anzahl an Stunden im Sprachunter-
richt pro Woche und der Testleistung im Lesen in der vierten Jahr-
gangsstufe (PIRLS 2011) im européischen Vergleich
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Unterrichtsstunden im Sprachunterricht pro Woche

Wie in Abbildung 4 deutlich wird, umfassen die Sprachunterrichtsstunden pro Wo-
che im europdischen Vergleich einen Wertebereich von 4.8 bis 8.7 Wochenstunden.
Der europdische Durchschnittswert der Unterrichtszeit pro Woche beim Sprachun-
terricht betrdgt 6.5 Stunden. Von den vier hier ndher betrachteten Teilnehmerstaa-
ten weist Finnland mit 4.9 Wochenstunden das niedrigste Stundenvolumen pro
Woche fiir den Sprachunterricht auf, gefolgt von der Russischen Foderation mit 5.8
und Deutschland mit 6.2 Wochenstunden, wihrend England mit 7.2 Stunden das
hochste Stundenvolumen pro Woche in den Sprachunterricht investiert. Bei der
wochentlichen Sprachunterrichtszeit liegt England somit als einziges der vier Lan-
der iiber dem européischen Durchschnitt.
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Mit Blick auf die Leseleistung ist festzustellen, dass sich das Leistungsspektrum
in den hier betrachteten européischen Schulsystemen von insgesamt 477 bis 568
Punkten erstreckt. Der europdische Mittelwert in der Leseleistung liegt bei 535
Punkten. In Deutschland erzielen die Schiilerinnen und Schiiler einen Leistungs-
wert von 541 Punkten, in England 552 Leistungspunkte; die Schiilerinnen und
Schiiler in Finnland und der Russischen Foderation erreichen mit jeweils 568 Punk-
ten die hochste Lesekompetenz im europidischen Vergleich (vgl. Bos, Tarelli et al.,
2012).

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen der Sprachunterrichtszeit pro
Woche und der Leseleistung im europdischen Vergleich zeigt sich auf deskriptiver
Ebene, dass kein eindeutiger Zusammenhang ersichtlich wird: So sind bezogen auf
die Lesekompetenz sowohl leistungsstarke wie auch leistungsschwache Léander zu
verzeichnen, die viel Zeit in Sprachunterricht investieren. Gleichzeitig finden sich
aber auch in beiden Gruppen Lénder, die vergleichsweise wenig Zeit fiir Sprachun-
terricht aufbringen. Bei den vier hier ndher betrachteten Lidndern féllt auf, dass
Finnland und die Russische Foderation, die die besten Leistungen im Lesen erzie-
len, im europdischen Vergleich relativ wenig Zeit flir Sprachunterricht aufbringen.

Ein vergleichbares Bild ergibt sich bei der Betrachtung des Verhéltnisses von
investierter Fachunterrichtszeit und erreichten Testleistungen in den Doméinen
Mathematik und Naturwissenschaften. Auch hierbei zeigen die Diagramme ein
heterogenes Bild. Um dies weiter zu priifen, wurden in einem néchsten Schritt Re-
gressionsanalysen fiir alle drei Doménen durchgefiihrt. Dabei bestitigte sich auf
europdischer Ebene, dass fiir die Doménen Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften kein signifikanter Zusammenhang mit der wochentlich investierten Zeit
fiir den jeweiligen Fachunterricht besteht. Auch zwischen dem Gesamtunterrichts-
volumen im vierten Schuljahr und den Leistungen in den drei getesteten Doménen
konnte kein signifikanter Zusammenhang gefunden werden.

Somit kénnen anhand der Analysen zu PIRLS/TIMSS 2011 die Ergebnisse von
Baker et al. (2004) fiir die vierte Jahrgangsstufe bestitigt werden: Ein Mehr an Un-
terrichtszeit in einem Schuljahr ist nicht pauschal ein Garant fiir bessere Leistungen
in den hier untersuchten Doméanen. Mit Blick auf den Lernzeit-Quader (vgl. Ab-
schnitt 3.1) sind diese Ergebnisse nicht verwunderlich: Denn zum einem geben die
Angaben zur Unterrichtszeit keine Auskunft dariiber, wie viel dieser Unterrichtszeit
fiir Lehr-Lernprozesse genutzt wird und wie hoch die individuelle Lernzeit tatséch-
lich ist. Zum anderen wird mit der Analyse eines Schuljahres nur ein Teil der in
schulische Bildung investierten Zeit betrachtet. Inwiefern die Lénder sich in den
davorliegenden Schuljahren unterscheiden und wie insgesamt der Umgang mit Zeit
fiir schulische Bildung ist, wird damit nicht erfasst. Daher werden im folgenden
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Abschnitt die Schulsysteme der Bundesrepublik Deutschland, England, Finnland
und der Russischen Foderation im Hinblick auf den Faktor Zeit ndaher betrachtet.

4. Zeit fiir Unterricht und Zeit im Unterricht in den Schulsystemen
der Bundesrepublik Deutschland, England, Finnland und der
Russischen Foderation

Im Folgenden stehen die Schulsysteme der Bundesrepublik Deutschland, England,
Finnland und der Russischen Foderation im Fokus. Diese Schulsysteme wurden aus
verschiedenen Griinden fiir eine nédhere Betrachtung ausgewéhlt: Das hiesige
Schulsystem wird beriicksichtigt, da es flir uns aufgrund unseres Standortes von
besonderem Interesse ist. Die Schulsysteme Finnlands und der Russischen Fodera-
tion wurden von ausgewdhlt, da die Schiilerinnen und Schiiler in diesen Systemen
bei PIRLS/TIMSS 2011 besonders gute Leistungen dokumentierten und mit diesen
beiden Systemen iiberdies ein im Norden und ein im Osten Europas angesiedeltes
Schulsystem berticksichtigt werden kann, eine gewisse, wenngleich begrenzte,
Exemplaritit fiir andere Schulsysteme in der Region kann mithin angenommen
werden. Das Schulsystem Englands wurde hinzugenommen, da es fiir die angel-
sachsische Schultradition steht, die global in ihren Weiterentwicklungen verbreitet
ist (z.B. in den USA, in Australien etc.). Dargestellt werden zunéchst, ergénzend zu
den in Abschnitt 3 berichteten Ergebnissen, im Uberblick und mit besonderer Be-
riicksichtigung des Faktors ,Zeit schulstrukturelle Rahmenbedingungen dieser vier
Schulsysteme (Abschnitt 4.1). In einem zweiten Schritt geht es unter Beriicksichti-
gung ausgewabhlter historischer Hintergrundinformationen um fiir den Umgang mit
Zeit relevante padagogische Aspekte, die dahingehend hinterfragt werden, ob erste
Ansatzpunkte fiir weitere vertiefende Analysen zum Faktor Zeit, und hier ins-

besondere die Lernzeit, in diesen Liandern identifiziert werden konnen (Abschnitt
4.2).

4.1 Vertiefender Vergleich der zeitlichen Rahmenbedingungen in der Schule

Die vier hier interessierenden Schulsysteme weisen eine Schulstruktur auf, wie sie
sich in diesen Grundziigen bis heute weltweit etabliert hat: Sie umfassen einen
Primarschulbereich und eine Sekundarstufe I und II; daneben finden sich in den
betrachteten Léndern vorschulische Einrichtungen, die allerdings nicht Teil des
Pflichtschulsystems sind. In Deutschland gibt es Kinderhorte fiir bis zu Dreijdhrige
und Kindergérten fiir drei- bis sechsjihrige Kinder. Der Besuch dieser Einrichtun-
gen ist fakultativ (Dobert, 2010). 2011 besuchten 93 Prozent der Drei- bis Sechs-
jahrigen eine Tageseinrichtung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
Mit dem sechsten Lebensjahr beginnt in Deutschland die Schulpflicht (Dobert,
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2010). Auch England, Finnland und die Russische Foderation haben vorschulische
Einrichtungen fiir diese Altersklassen und auch dort erfolgt ihr Besuch freiwillig.
England zeichnet sich dadurch aus, dass die Schulpflicht bereits mit dem fiinften
Lebensjahr beginnt (Harris & Gorard, 2010). In Finnland haben ferner seit 2001
alle Sechsjidhrigen das Recht auf kostenlosen Vorschulunterricht, den ca. 90 Pro-
zent eines Jahrgangs an Einrichtungen, die oftmals in der Ndhe von allgemeinbil-
denden Schulen liegen, wahrnehmen (Gries et al., 2005). Die Schulpflicht beginnt
in Finnland erst mit dem siebten Lebensjahr (Kansanen, 2004). In der Russischen
Foderation ist fiir den Besuch von vorschulischen Einrichtungen ein Riickgang
festzuhalten, sodass 2006 nur knapp 60 Prozent der iiber Dreijdhrigen, die noch
nicht zur Schule gingen, eine vorschulische Einrichtung besuchten. Begriinden lasst
sich dies mit dem Wegfall vieler vorschulischer Einrichtungen (Schmidt, 2010).
Eine weitere Besonderheit im russischen Bildungssystem ist die spéte Einschulung:
Zwar beginnt die Schulpflicht mit dem sechsten Lebensjahr, aber nur etwa 20 Pro-
zent der Kinder werden mit sechs Jahren auch eingeschult (UNESCO/IBE, 2011).
Die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler beginnt ihre Schulzeit mit sieben Jah-
ren oder &lter. So hatten 17 Prozent der liber dreijahrigen Kinder in Vorschulein-
richtungen bereits ihr siebtes Lebensjahr abgeschlossen (Schmidt, 2010). Allein
diese wenigen Eckdaten zu den hier ndher betrachteten vier Schulsystemen machen
deutlich: Das formale Einschulungsalter reicht vom fiinften Lebensjahr in England
bis zum siebten Lebensjahr in Finnland; Deutschland und die Russische Foderation
liegen mit dem sechsten Lebensjahr dazwischen. In der Praxis werden die Unter-
schiede noch deutlicher: So kénnen in England bereits Vierjdhrige eingeschult
werden, wenn eine Schule iliber eine entsprechende Vorschulklasse verfligt; in
Finnland werden Siebenjihrige eingeschult, allerdings wird der Besuch des ein Jahr
dauernden Vorschulunterrichts heute vorausgesetzt. In Russland wird das Gros der
Heranwachsenden erst nach Vollendung ihres sechsten Lebensjahres eingeschult;
zudem kann bei einem nicht unerheblichen Teil davon ausgegangen werden, dass
dem Schuleintritt kein Vorschulbesuch vorangegangen ist. Deutschland liegt im
Vergleich zu den hier betrachteten Liandern im Mittelfeld.

Die Primarschule umfasst in der Bundesrepublik Deutschland in 14 Bundeslén-
dern vier Schuljahre, in Berlin und Brandenburg sechs. Der Sekundarschulbereich
ist in die Klassen 5 bis maximal 12 oder 13 gegliedert; das deutsche Schulsystem
ist horizontal gegliedert mit einer heute vielerorts auslaufenden Hauptschule (Klas-
sen 5 bis 9 oder 10), der Realschule (Klassen 5 bis 10), dem Gymnasium (Klassen
5 bis 12 oder 13) und einer Additiven oder Integrierten Gesamtschule (mit den
Klassen 5 bis 10 oder 5 bis 13) in einigen Bundeslédndern. Daneben gibt es in den
deutschen Bundesldndern zahlreiche weitere Schulformen, auf die hier nicht nidher
eingegangen werden kann (vgl. Cortina, Baumert, Leschinsky, Mayer & Trommer,
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2008). In Deutschland gilt ferner die Regel, dass Schiilerinnen und Schiiler neun
Pflichtschuljahre (in einigen Bundesldndern auch zehn) an einer allgemeinbilden-
den Schule absolvieren miissen. Die Schiilerinnen und Schiiler beenden damit ihre
allgemeinbildende Schulpflichtzeit in der Regel mit 16 Jahren. Heranwachsende,
die im Anschluss hieran keine Vollzeitschule besuchen, unterliegen der Teilzeit-
schulpflicht, der sie liblicherweise im Rahmen einer Berufsausbildung an berufli-
chen Schulen nachkommen (KMK, 2014b). In England ist die Primarschule auf
sechs Schuljahre angelegt. Die Sekundarstufe umfasst die Schuljahre 7 bis 11. Seit
dem massiven Ausbau des Gesamtschulwesens nach dem Zweiten Weltkrieg ist
diese Schulform auf der Sekundarstufe die landesweit dominierende; sie wird von
ca. 90 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler besucht. Daneben gibt es, wenn-
gleich in deutlich geringerer Zahl, hier nicht ndher zu spezifizierende Schultypen
(Harris & Gorard, 2010). Die Schiilerinnen und Schiiler sind mit Abschluss der
Schulpflichtzeit ebenfalls 16 Jahre alt, im Vergleich zu Deutschland haben sie je-
doch mit elf Schuljahren ein Jahr ldnger in der Schule verbracht. Der Sekundar-
bereich II umfasst zwei weitere Schuljahre (Gries et al., 2005). Auch in Finnland
beenden die Schiilerinnen und Schiiler ihre Schulpflichtzeit mit 16 Jahren. Durch
die spite Einschulung belduft sich die Dauer der Schulpflicht auf nur neun Schul-
jahre (ebd.). So besuchen die Heranwachsenden in Finnland ab dem siebten Le-
bensjahr die neun Schuljahre umfassende Grundschule. Sie umfasst die Klassen 1
bis 6 der Primarstufe und die Klassen 7 bis 9 der Sekundarstufe; der Besuch eines
weiteren Schuljahres ist moglich. Am Ende der neunten Klasse legen alle Schiile-
rinnen und Schiiler eine Abschlusspriifung ab. Die finnische Grundschule ist mithin
eine Schule fiir alle Schiilerinnen und Schiiler (Matthies & Skiera, 2009, S. 117—-
170). Die allgemeinbildende hohere Sekundarschule umfasst weitere drei Schuljah-
re. Es besteht jedoch auch die Moglichkeit, diese in einem kiirzeren oder auch lan-
geren Zeitraum abzuschlieBen (Gries et al., 2005). In der Russischen Foderation
folgen auf eine vierjdhrige Primarschule die Sekundarstufe I mit den Klassen 5 bis
9. Da der iiberwiegende Teil der Schiilerinnen und Schiiler mit sieben Jahren einge-
schult wird, sind sie nach dieser neunjihrigen Schulpflicht in der Regel 16 Jahre
alt. Im Anschluss daran kann in Klasse 10 und 11 die allgemeine Hochschulreife
erworben werden (ebd.).

Diese schulstrukturellen Rahmenbedingungen zeigen die Wichtigkeit, unter-
schiedliche Dimensionen von Zeit zu analysieren, wenn unterschiedliche Schulsys-
teme verglichen werden: Zieht man allein das Regelalter der Schiilerinnen und
Schiiler nach Beendigung der Pflichtschulzeit heran, so wiirde man eine Einheit-
lichkeit in den vier hier ndher betrachteten Lidndern erkennen. Doch schon die
Schulzeit, die die Schiilerinnen und Schiiler bis zur Vollendung des 16. Lebensjah-
res absolviert haben, unterscheidet sich von neun Schuljahren in Finnland und der
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Russischen Foderation liber zehn Schuljahre in Deutschland bis hin zu elf Jahren,
die den Heranwachsenden in England im Rahmen ihrer Pflichtschulzeit fiir schuli-
sche Bildung zur Verfiigung stehen. Wie in Abschnitt 2 anhand des Schulzeit-
Quaders gezeigt werden konnte, umfasst die Schulzeit der Heranwachsenden je-
doch nicht nur die Jahre, sondern ebenfalls das jeweilige Jahresvolumen an Stun-
den, welches sich aus der durchschnittlichen Stundenanzahl am Tag sowie der
Schultage im Jahr zusammensetzt. In Abschnitt 4 konnte exemplarisch fiir die vier-
te Jahrgangsstufe das Gesamtstundenvolumen anhand der Daten aus PIRLS/TIMSS
2011 erfasst werden. Auch hier zeigte sich fiir den Faktor Zeit bei den vier ndher
betrachteten Léndern eine vergleichbare Reihenfolge. Unter der Annahme, dass
sich das Verhiltnis zwischen den vier Lindern in der vierten Jahrgangsstufe in ent-
sprechender Weise bei den anderen Schuljahren zeigt, ergibt sich hinsichtlich der
Zeit fiir Unterricht im Rahmen der schulischen Bildung folgendes Bild: In England
wird den Schiilerinnen und Schiilern die meiste Unterrichtszeit zur Verfligung ge-
stellt. Die friihe Einschulung der Kinder im Durchschnittsalter von fiinf Jahren
ermOglicht es dennoch, die Pflichtschulzeit mit der gleichen Alterskohorte zu
beenden. In Deutschland wird dagegen im Rahmen der Pflichtschulzeit ein Jahr
weniger unterrichtet; zudem findet — zumindest in der vierten Jahrgangsstufe —
auch innerhalb eines Jahres weniger Unterricht statt. Vor der Schulzeit wird zwar
das Betreuungsangebot von fast allen Eltern angenommen, die Einrichtungen sind
jedoch vom Bildungssystem entkoppelt. An dieser Stelle nutzt Finnland die Vor-
schulzeit aus: Zwar werden die Kinder mit sieben Jahren vergleichsweise spit ein-
geschult, daflir nehmen aber mindestens 90 Prozent ein Jahr an einem Vorschul-
unterricht teil. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten damit neun Jahre Pflichtun-
terricht plus in der Regel ein Jahr Vorschulunterricht. Zusammengenommen ist die
Anzahl der Jahre damit vergleichbar mit der Anzahl der Jahre in Deutschland. Die
Unterrichtszeit innerhalb eines Schuljahres ist dagegen geringer, zieht man das
vierte Schuljahr als Vergleichsmal} heran. Die wenigste Zeit verbringen Schiilerin-
nen und Schiiler in der Russischen Foderation im Rahmen der Pflichtschulzeit im
Unterricht und dies sowohl hinsichtlich der Schuljahre als auch beziiglich des
Unterrichtsvolumens pro Schuljahr, zumindest was das vierte Schuljahr betriftt.

4.2 Besondere zeitliche Strukturbedingungen der vier europdischen Schulsysteme

Um Schulsysteme besser verstehen und notwendige Modifikationen besser identifi-
zieren zu konnen, ist die Kenntnis ihrer Strukturen, Steuerungsinstrumente und
-verfahren unabdingbar und die Beschéftigung damit ein in der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft gingiges Vorgehen. Waterkamp (2012) hat dies um einen
Aspekt ergidnzt, der historische und kulturelle Dimensionen von Schulentwicklung
beriihrt, die in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft traditionell im Rahmen
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sogenannter Landerstudien, Studien zu dem Bildungssystem eines Landes oder nur
weniger Linder aufgegriffen werden. Die Beriicksichtigung der von ihm betrachte-
ten Aspekte trigt unseres Erachtens dazu bei, Schulsysteme besser zu verstehen,
und zwar insbesondere im Hinblick auf padagogische Traditionen, Reformen und
eine hier ankniipfende padagogische Praxis, die in ihrer realisierten Vielfalt ein dif-
ferenziertes Feld aufweist, das nur schwer priagnant und gleichzeitig addquat zu
fassen ist. In seinen ,Dresdner Vorlesungen‘ (Waterkamp, 2012) hat er die ,Pdda-
gogische Charakteristik der Schulwesen in zehn Nationen‘ herausgearbeitet und
dabei auch die Schulwesen der Bundesrepublik Deutschland, England und Finnland
beriicksichtigt. Ohne dies hier in der von ihm dargestellten Breite vertiefen zu kon-
nen, sei knapp restimiert, was das dort Dargestellte mit Blick auf diese drei Schul-
systeme und den interessierenden Faktor Zeit erbringt. Waterkamp (ebd.) behandelt
die Schulwesen unter einem sie kennzeichnenden Titel. Das bundesrepublikanische
Schulwesen fasst er als ,,Die eilige Schule* (ebd., S. 97), das englische Schulwesen
als ,,Die Priifschule* (ebd., S. 69), die Schule in Finnland als ,,Die Leseschule*
(ebd., S. 16).

Die deutsche Schule charakterisiert Waterkamp (ebd.) als eine ,eilige Schule®.
Dies mag iiberraschen, waren in Deutschland unldngst noch 13 Jahre bis zum Er-
werb der Hochschulreife die Regel — eine im internationalen Vergleich lange Zeit —
und gehort die Klassenwiederholung zu einem géingigen, erst in jlingerer Zeit
zunehmend umstrittenen Verfahren (vgl. Krohne, Meier & Tillmann, 2004).
Waterkamp begriindet seine Charakterisierung damit, dass die deutsche Schule,
insbesondere das deutsche Gymnasium, von einer Fokussierung auf die ganze
Klasse gepragt sei, wobei die individuelle Lernentwicklung, anders als in der engli-
schen Schule, stiarker in den Hintergrund trete. Die deutsche Schule, so der Autor,
sei nach wie vor ,,im Wesentlichen immer noch eine Lehr-Schule [Hervorh. im
Original]* (Waterkamp, 2012, S. 98,) und die Konzentration auf grof8ere Lerngrup-
pen oder die ganze Klasse miinde in einer stetig prasenten Eile. Die eigentliche
Schliisselgeschichte fiir seine Charakterisierung der deutschen Schule als eine ,eili-
ge® geht jedoch auf die erst spit, d.h. erstmals 1896 in Berlin erfolgte Zulassung
von Frauen zur Abiturpriifung und ihre erfolgreiche Teilnahme zurtick (vgl. vertie-
fend dazu, ebd., S. 99 f.). Waterkamp fiihrt in seinem Aufsatz weitere Indikatoren
an, wie die erfolgte Schulzeitverkiirzung bis zum Abitur oder die bereits in der
Grundschule erfolgte Einfiihrung einer ersten Fremdsprache, in der Regel Englisch.
Infolge der Befunde fiir das deutsche Pflichtschulsystem im Rahmen von LSA sind
in den vergangenen gut zwei Dekaden zahlreiche Verdanderungen erfolgt, die Aus-
wirkungen auf den Umgang mit Zeit in der Pflichtschule haben; nicht zuletzt eine
inklusive Schule wird —so konnte eine Hypothese lauten — einen malgeblichen
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Wandel hin zu einem stédrker an individuellen Lernrhythmen orientierten Unterricht
nach sich ziehen.

In der englischen Schule bietet sich ein ganz anderer, an die padagogische Cha-
rakteristik dieses Schulsystems ankniipfender Zugang zu der Frage nach dem Fak-
tor Zeit an. Die englische Schule wird von Waterkamp (ebd.) als die ,Priifschule*
charakterisiert. Dies mag auf den ersten Blick ebenfalls iiberraschen, versteht sich
die englische Schule doch spétestens seit dem Zweiten Weltkrieg und der flichen-
deckenden Einflihrung der Gesamtschule als eine reformpéddagogisch orientierte
Schule. Beides muss jedoch nicht im Widerspruch zueinander stehen, und zwar
auch im Hinblick auf den Umgang mit Zeit. In der englischen Schule werden Prii-
fungen von externen, von der Schule unabhingigen Einrichtungen konzipiert und
abgenommen. Dieses Vorgehen soll die Objektivitit der Priifungen und ihre Legi-
timitdt gewéhrleisten (vgl. ebd., S. 69-109). Einen deutlichen Wandel erfuhr das
staatliche englische Pflichtschulsystem mit der groen Bildungsreform von 1988
und der Einfilhrung eines nationalen Curriculums, der Festlegung von Standards,
die die Schiilerinnen und Schiiler zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Schul-
laufbahn erreichen sollten, und damit einher gehenden landesweiten Priifungen. Die
Education Reform von 1988 fiihrte zu einer im englischen Pflichtschulsystem bis
dahin nicht gekannten Reglementierung der Bildungsinhalte und der von den Schii-
lerinnen und Schiilern zu erlangenden Kompetenzen. Dem gegeniiber steht die An-
erkennung der individuellen Lernentwicklung: Sie findet ihren Ausdruck u.a. darin,
dass im englischen allgemeinbildenden Schulwesen die Klassenwiederholung oder
auch das Uberspringen von einer oder mehreren Klassen nicht vorgesehen sind.
Schiilerinnen und Schiiler verbleiben vielmehr unabhidngig von ihren Leistungen in
threr gleichaltrigen Lerngruppe (ihrem Kurs oder ihrer Klasse), und zwar weil man
,,hicht auf die Schulklasse als Ganzes schaut, sondern auf den einzelnen Schiiler
(Waterkamp, 2012, S. 79). Diese Perspektive reflektiert den reformpiddagogischen
Einfluss auf das englische Pflichtschulsystem, wonach der erzieherische Aspekt,
die Sozialisation in der Gleichaltrigengruppe und individuelle Lernrhythmen Vor-
rang vor dem Leistungsaspekt haben. Der Faktor Zeit wird in diesem Kontext im
Hinblick auf die individuelle Lernzeit, aber auch einem moglichen Spannungsfeld
zwischen dieser und dem Unterricht in einer grofleren Lerngruppe, wie einer Klas-
se, relevant.

Schiilerinnen und Schiiler der finnischen Grundschule haben bei PIRLS 2011
sowie in den vorangegangen PIRLS-Erhebungen Lesekompetenzen demonstriert,
die deutlich iiber dem internationalen Mittelwert liegen. Die von Waterkamp heraus
gearbeitete pddagogische Charakteristik dieses Schulsystems zeigt anschaulich den
Stellenwert, den das Lesen in der finnischen Gesellschaft einnimmt (vgl. ebd., S.
16-31). So fiihrt er mit Blick auf das Lesen beispielsweise aus:
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Mit der Einfithrung des Volksschulwesens im 19. Jahrhundert trat bereits die Erwartung
ein, dass ein Kind, das eingeschult wird, schon lesen kann. Die Eltern oder die Kirchen-
gemeinde sollten es schon gelehrt haben. ... Heute wird gesagt, dass die finnischen Erst-
kldssler spitestens in der zweiten Jahreshilfte des ersten Schuljahres relativ gut lesen
(ebd., S. 23).

In der finnischen allgemeinbildenden Schule wird dem Lesen eine hohe Bedeutung
beigemessen, die sich auch in der dafiir aufgewendeten Zeit niederschldgt. Dariiber
hinaus fokussiert die finnische Bildungspolitik nicht allein die schulische Bildung,
wie der kostenfreie Vorschulunterricht verdeutlicht, sondern es wird eine zeitliche
Erweiterung von Bildungsprozessen iiber die Schulzeit hinaus in Form von weiter-
fiihrenden Bildungsmoglichkeiten fiir alle Altersgruppen angeboten (Meri, 2010).
Damit bekommt nicht nur das Lesen, sondern Bildung im Allgemeinen einen ge-
sellschaftlichen Stellenwert, der weit iiber die Schulpflichtzeit hinausgeht. Die
Schulpflichtzeit kann demnach als ein Teilbereich des gesamten Bildungskonzepts
der finnischen Bildungspolitik angesehen werden.

Eine explizit sogenannte, piddagogische Charakteristik des Schulwesens der
Russischen Foderation® liegt nicht vor; wollte man sie schreiben, so wiére der histo-
rische Bezug unabdingbar und damit der Rekurs auf so vielfdltige Einfliisse wie der
des Zarenreiches auf die Entstehung eines Pflichtschulsystems, des sozialistischen
Menschenbildes und der Sowjetzeit auf seine Ausgestaltung bis hin zum Wandel zu
der heutigen Russischen Foderation (vgl. dazu z.B. Schliiter, 2012). Das staatliche
Pflichtschulwesen in der Russischen Fdderation ist traditionell von einer starken
Fokussierung auf den Frontalunterricht und das Memorieren von Erlerntem ge-
pragt. Es durchlduft jedoch seit gut zwei Dekaden schon einen deutlichen Wandel
und eine Anndherung an internationale Entwicklungen im Pflichtschulbereich, die
sich in der Steuerung des Pflichtschulsystems, im Curriculum und einer stirkeren
Schiilerorientierung niederschlagen. Dies bildet sich auch hinsichtlich des Faktors
,Zeit* ab: Bis zu Beginn dieses Jahrtausends wechselten die Schiilerinnen und
Schiiler, die erst mit sieben Jahren eingeschult wurden, von der dritten in die fiinfte
Jahrgangsstufe ohne die vierte Klasse zu absolvieren. Dies betraf in etwa zwei Drit-
tel aller Schiilerinnen und Schiiler. Die tatsdchliche Pflichtschulzeit belief sich
damit auf acht Jahre. Hinzu kommt, dass die Klassenwiederholung unter einem
Prozent lag (Schmidt, 2010). Damit zeigt sich fiir das russische Schulsystem hin-
sichtlich der Jahre eine Schulzeitverlangerung, die zwar noch nicht an die Pflicht-
schulzeit der anderen Lander heranreicht, sich ihnen jedoch zumindest annihert.

5. AbschlieBende Bemerkungen und Ausblick

Der Faktor Zeit im Kontext von Schule wirft sowohl aus 6konomischer als auch
aus padagogischer Sicht die Frage auf, wieviel Zeit fiir schulische Bildung benétigt
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wird. Da die Antwort auf diese Frage nicht trivial ist, werden anhand von bildungs-
politischen Reformen sowohl historisch als auch aktuell, immer wieder Verinde-
rungen an zeitlichen Rahmenbedingungen in der Schule vorgenommen, mit dem
Ziel, die Lernzeit zu optimieren (z.B. Schulzeitverkiirzungen bzw. -verldngerun-
gen). Nicht selten werden in diesem Zusammenhang internationale Vergleiche her-
angezogen, um Verdanderungen zu legitimieren. Im Rahmen dieses Beitrags wurde
daher der iibergeordneten Frage nachgegangen, welche Aspekte beriicksichtigt
werden sollten, um unterschiedliche Schulsysteme beziiglich ihrer Zeitnutzung fiir
Bildungsprozesse charakterisieren zu konnen.

Dazu wurde in einem ersten Schritt herausgearbeitet, welche Zeitelemente sich
1m Rahmen der Schule unterscheiden lassen: die in der Schule verbrachte Zeit, die
Unterrichtszeit, die Zeit fiir Lehr- und Lernprozesse sowie die individuelle Lernzeit
der Schiilerinnen und Schiiler. Fiir diese vier Zeitelemente wurde anschlieend an-
hand von drei Dimensionen (Anzahl Stunden am Tag, Anzahl an Tagen pro Jahr
sowie Anzahl an Schuljahren) in Form eines Schulzeit-Quaders das Gesamtvolu-
men der Zeit in der Schule schematisch dargestellt. Nimmt man die Zeitelemente
und Dimensionen zusammen, so ergeben sich insgesamt sieben Aspekte, mit denen
Schulsysteme beziiglich ihrer Zeitnutzung charakterisiert werden konnen. Wie ge-
zeigt werden konnte, liegt die Problematik darin, dass bei Vergleichen zumeist nur
auf einzelne zeitliche Aspekte Bezug genommen und nicht das gesamte Schulzeit-
volumen herangezogen wird. Zudem erfolgen bildungsadministrative Verdnderun-
gen in der Regel hinsichtlich der in der Schule verbrachten Zeit und der Unter-
richtszeit, auch wenn das dahinterliegende Ziel darin besteht, die zur Verfligung
stehende Zeit stdrker fiir Lehr-Lernprozesse nutzbar zu machen und damit mehr
Raum fiir individuelle Lernprozesse zu schaffen.

Daher wurde in einem nédchsten Schritt die Unterrichtszeit dahingehend analy-
siert, inwiefern anhand der Unterrichtszeit Schulsysteme voneinander unterschie-
den werden kdnnen und ob dies bereits im Zusammenhang mit dem Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler steht. Anhand von Daten aus PIRLS und TIMSS 2011
konnten fiir die Unterrichtszeit in der vierten Jahrgangsstufe betrachtliche Unter-
schiede zwischen europdischen Bildungssystemen aufgezeigt werden (vgl. Ab-
schnitt 3.1). Gleichzeitig besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen der
Fachunterrichtszeit und dem Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler im Lesen, in
Mathematik und den Naturwissenschaften. Somit bestétigen die Analysen, dass ein
Mehr an Unterrichtszeit in der Schule kein Garant fiir den Leistungserfolg der
Schiilerinnen und Schiiler darstellt (vgl. Abschnitt 3.2). Dies ldsst sich zum einen
damit erkldren, dass von bildungspolitischer Seite lediglich auf der Ebene der in der
Schule verbrachten Zeit sowie der Unterrichtszeit konkrete Verdnderungen vorge-
nommen werden konnen. Inwieweit ein Mehr an Unterrichtszeit tatsdchlich fiir
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Lehr- und Lernprozesse genutzt wird und inwiefern es gelingt, die Schiilerinnen
und Schiiler in diesen zeitlichen Rahmen in ihren individuellen Lernprozessen zu
fordern, bleibt offen (vgl. Abschnitt 2.1). Zum anderen ist bei einem internationalen
Vergleich immer auch der historisch gewachsene Kontext zu beriicksichtigen. So
werfen die in Abschnitt 4.2 zusammengetragenen Hintergrundinformationen zu den
ndher betrachteten Landern Deutschland, Finnland, England und die Russische Fo-
deration erste Schlaglichter auf die Zeitnutzung im Rahmen von schulischer Bil-
dung vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungen, padagogischer Tradi-
tionen und Reformen jiingeren Datums in den betrachteten Schulsystemen.

Welche Fehlinterpretationen eine selektive Betrachtung einzelner Aspekte her-
vorrufen kann, wird ebenfalls anhand der vertieften Analysen deutlich: So ergibt
sich fiir die vier Lander zunéchst ein einheitliches Ende der allgemeinbildenden
Schulpflicht im Alter von 16 Jahren. Die bis dahin zur Verfiigung stehenden zeitli-
chen Rahmenbedingungen fiir Lehr-Lernprozesse divergieren bei ndherer Betrach-
tung zwischen den unterschiedlichen Schulsystemen jedoch erheblich (vgl. Ab-
schnitt 4.1). Daher ist eine moglichst umfassende Betrachtung aller Zeitdimensio-
nen notwendig, um Schulsysteme unter dem Faktor Zeit vergleichen zu konnen.
Unterstiitzt werden kann eine solche Analyse durch die schematische Darstellung
des zeitlichen Gesamtvolumens in Form des Schulzeit-Quaders. Dieser ermoglicht
dariiber hinaus, Auswirkungen von zeitlichen Schulreformen auf die unterschiedli-
chen zeitlichen Dimensionen und fiir die verschiedenen Zeitelemente, wie die in
der Schule verbrachte Zeit, die Unterrichtszeit, die Zeit fiir Lehr- und Lernprozesse
sowie die tatsdchliche Lernzeit, aufzuzeigen, wie in Abschnitt 2.2 exemplarisch
anhand der im deutschen Schulsystem erfolgten Schulzeitverkiirzung von 13 auf 12
Schuljahre bis zum Erwerb des Abiturs erdrtert wurde. Hier ankniipfende vertie-
fende Analysen im Rahmen eines triangulativen Vorgehens konnen zur weiteren
Aufklarung iiber komplexe Verschrinkungen im Umgang mit Zeit in Schulsyste-
men, liber damit einher gehende relevante Aspekte fiir die Steuerung von Schulsys-
temen und die Schulpraxis beitragen und damit dem Forschungsdesiderat zur Frage
des optimalen Zeitvolumens fiir die Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler
begegnet werden. Dariiber hinaus besteht weiterhin Forschungsbedarf hinsichtlich
der Frage, unter welchen Bedingungen es gelingen kann, die von bildungsadminist-
rativer Ebene zur Verfiigung gestellte Unterrichts- und Schulzeit dergestalt zu nut-
zen, dass die Schiilerinnen und Schiiler daraus einen grofftmdglichen Nutzen fiir
ithre eigenen Bildungsprozesse ziehen konnen.
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Anmerkungen

1. Die Daten wurden mit Hilfe des /DB Analyzers der International Association for the Evalua-
tion of Educational Achievement (IEA) OLS ausgewertet. Aufgrund der Komplexitit der
Stichprobe wurden fiir die Berechnung der Mittelwerte Gewichtungsvariablen genutzt und
fiir die Schétzung der Standardfehler die Jackknife Repeated Replication Technique ange-
wandt (vgl. Joncas & Foy 2011). Fiir Angaben zur Reliabilitit sowie Validitit der genutzten
Instrumente vgl. Mullis, Martin, Ruddock, O’Sullivan & Preuschoff, 2009 sowie Mullis,
Martin, Kennedy, Trong & Sainsbury, 2009).

2. Zur Erfassung der Gesamtunterrichtsstunden wurden die Schulleitungen gebeten, eine genaue
Stunden- und Minutenangabe iiber die Dauer der Gesamtunterrichtszeit an einem typischen
Schultag zu dokumentieren.

3. Die Lehrkrafte wurden um genaue Stunden- und Minutenangaben gebeten, die sie wochent-
lich fiir den Sprachunterricht nutzen. Der Begriff des Sprachunterrichts impliziert hier unter-
schiedliche inhaltliche Facetten von Sprachunterricht wie unter anderem das Lesen, Schrei-
ben und Sprechen.
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Abstract

Comparative Education (CE) applies a methodologically controlled comparison of education and
training in different countries and cultures and reflects their practical significance for educational
practice and policy. The article focuses on the one hand on the ever more elaborate methodology
of comparison, as illustrated by comparative research designs and large-scale empirical statistical
analyses (such as PISA or IGLU/PIRLS; Global Monitoring Reports of UNESCO; theory-
oriented educational research in the world polity approach a la J.W. Meyer et al.). Thus, CE is
compatible with methodological standards in the general empirical research of the Social and
Educational Sciences. On the other hand, the practical relevance of CE has also increased: global
migration and internationalization processes are influencing fields of educational practice (e.g.
intercultural or global education) as well as international educational policy and also cross-border
educational transfers. Reforms in Higher Education such as the Bologna process foster new study
programmes including practical professional references (e.g. by declaring ‘intercultural compe-
tence’ as a key skill of the 21* century). In this perspective, CE is confronted with the specific
task of training future teachers and other pedagogical personnel for international and intercultural
fields of action within schools and/or in various extracurricular professional areas. All these trends
may be interpreted as adding to the potential of CE as an academic discipline in Higher Educa-
tion. In this perspective the following article aims at promoting the renaissance of CE in Germany
by especially focusing contributions from among the German speaking academia.

Seit Entstehung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft (VE) gibt es Aus-
einandersetzungen liber den wissenschaftlichen Auftrag dieser Disziplin, die sich
um den methodisch kontrollierten Vergleich von Erziehung und Bildung in ver-
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schiedenen Lindern und Kulturen drehen, die aber auch die Relevanz und die prak-
tische Bedeutsamkeit dieser Subdisziplin fiir Erziehungspraxis und Bildungspolitik
umfassen. Unter der Pramisse, dass beide Aspekte in der VE ihre Berechtigung ha-
ben, soll im Folgenden der Blick zum einen auf Forschungsdesigns gerichtet wer-
den, wie sie sich in ausgewiesenen Vergleichen bis hin zu umfangreichen empi-
risch-statistischen Auswertungen globaler Bildungsdaten spiegeln. Was in entspre-
chenden Untersuchungen in welcher Weise erforscht wird, soll exemplarisch vor
Augen gefithrt werden. Statt einer Auseinandersetzung mit methodologischen
Grundsatzdiskussionen in dieser Disziplin (Was heit vergleichen? Welche Funk-
tionen haben Vergleiche?) ist in diesem Beitrag ein Einblick in die Vielfalt von
Vergleichsdesigns intendiert, weil diese potenzielle Anschlussfahigkeit an thema-
tisch unterschiedlich gelagerte erziehungswissenschaftliche Fragestellungen signa-
lisieren. Zum anderen hat auch die praktische Bedeutsamkeit der VE angesichts
weltweiter Migration, grenziiberschreitender Verflechtungen und verstiarkter Akti-
vitdten internationaler Organisationen und ihrer Auswirkungen auf Erziehung und
Bildung zugenommen. Hiervon zeugen nicht zuletzt die Bedeutungszunahme inter-
nationaler und interkultureller Pddagogiken sowie internationaler Organisationen
fiir nationale Reformdebatten im Anschluss etwa an die internationalen Schulleis-
tungsstudien.

Relevant ist ferner das Potenzial der VE im Rahmen padagogischer Ausbildun-
gen: Der Bologna-Prozess erforderte den Neuzuschnitt von Studiengingen und
Modulen und die Formulierung von Kompetenzen unter Einschluss berufsprakti-
scher Beziige; interkulturelle Kompetenz wurde als Schliisselqualifikation des
21. Jahrhunderts hervorgehoben. Diese Entwicklungen betreffen den in akademi-
schen Diskussionen nur selten reflektierten Ausbildungsauftrag der VE fiir berufli-
che Karrieren in schulischen, aber auch in vielen aullerschulischen internationalen
und interkulturellen Handlungsfeldern.

Der Aufsatz versteht sich, wie das Symposium', anlisslich dessen er entstanden
ist, als Beitrag zur Diskussion iiber eine (mogliche) Renaissance der VE (auch) in
Deutschland. Ziel ist es dementsprechend, das im deutschsprachigen Raum vorlie-
gende Leistungsspektrum zur VE in systematisierter Form sichtbar zu machen und
Potenziale fiir neue Herausforderungen zu reflektieren. Der Text hat daher eher den
Charakter eines restimierenden und programmatischen Essays denn den eines for-
schungsbasierten Reports iiber den internationalen Stand der Diskussion zur VE.

Im Folgenden wird zunichst das Aufgabenfeld der VE in dem fiir diese Diszip-
lin seit jeher grundlegenden Spannungsfeld zwischen komparativem Ansatz und
internationalem Praxisbezug inhaltlich abgesteckt. AnschlieBend wird das Potenzial
der so verstandenen VE hinsichtlich dieser beiden Dimensionen an Beispielen aus
dem Corpus der deutschsprachigen Fachliteratur erlautert. Der Ausbildungsauftrag
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der VE wird ebenfalls gelegentlich angesprochen, steht jedoch nicht im Zentrum
dieser Ausfiithrungen. AbschlieBend werden stichwortartig einige aktuelle Themen
aufgefiihrt, die als eine besondere Aufforderung an die Fachwissenschaft VE inter-
pretiert werden konnen, sich ihrer in Forschung, Lehre und Konzeptentwicklung
anzunehmen.

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft zwischen komparativen
und internationalen Dimensionen

Selbstverstindnisdiskussionen gehdren zum Kern des wissenschaftlichen Geschéfts
und haben Generationen von Fachvertreterinnen und Fachvertretern der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft gepragt. Sie systematisch zu bilanzieren ist nicht
die Aufgabe dieses Beitrags, wohl aber, einige Grundfragen aufzuzeigen, die dabei
immer wieder zum Tragen kommen.

Die wichtigste ,Gretchenfrage‘ ist wohl die nach der Praxisrelevanz, die Wolf-
gang Mitter” (1996), im Riickbezug auf die Programmschrift zur VE von Jullien de
Paris (1817), in die anschauliche Formel von Komparatisten versus Internationalis-
ten gefasst hat: Wihrend die Komparatisten die vergleichende Erforschung von
Erziehung und Bildung in unterschiedlichen Landern und Kulturen betreiben, geht
es den Internationalisten um die pddagogische Bearbeitung internationaler und in-
terkultureller Beziehungen. Beides sei nicht das Gleiche; denn den Komparatisten
gehe es nicht primédr um die Verbesserung von Erziehung und Bildung, sondern um
Erkenntnisgewinn, wohingegen auf die Bildungspraxis bezogene Aktivititen gera-
de das Anliegen der Internationalisten seien. Eine solche kategoriale Unterschei-
dung bedeute jedoch nicht, dass es keine gegenseitige Bezugnahme aufeinander
geben konne, wie dies ja auch hdufig in ein und derselben Person der Fall sei
(Mitter, 1996, S. 6 ft.).

Eher skeptisch und ablehnend gegeniiber jeglicher Bezugnahme auf ,Internatio-
nales® duflert sich dagegen Jiirgen Schriewer (1994a, S. 429); er betont, die ,,span-
nungsreiche Differenz zwischen international und komparativ diirfe keinesfalls
unterschlagen werden. Denn der pddagogische Impetus spiegele ,,die Denktypik
padagogischer Systemreflexion selbst, welche das klassische Programm einer Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft immer erneut transformiert in die Surrogat-
form Internationaler Pddagogik [Hervorhebungen im Orig.]* (Schriewer, 1994b,
S. 43).

In der hier vertretenen Position wird davon ausgegangen, dass die (selbst-)kri-
tische Reflexion der Praxisrelevanz fiir das Fachgebiet Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft ebenso konstitutiv ist wie fiir die Pddagogik/Erziehungswissenschaft
insgesamt; sie kann schon aufgrund ihres Ausbildungsauftrags —in der Regel fiir
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Praxen aufBerhalb von Hochschulkarrieren — nicht einfach ausgeklammert oder
wegdiskutiert werden. Nun kann aber Praxisrelevanz vieles heilen: Rezepte fiir die
Losung anstehender Probleme vorlegen, fiir die Praxis bedeutsame Fragen stellen,
praxistaugliche Konzepte entwickeln, in der Praxis Handelnde iiber wissenschaftli-
che Erkenntnisse aufkldren, Politiker und andere Entscheidungstriger beraten oder
fiir Problematiken sensibilisieren, an der Praxis mitwirken, alternative Handlungs-
moglichkeiten aufzeigen, fiir das eine und gegen ein anderes Vorgehen votieren,
Empfehlungen aussprechen, sich mit Praktikern solidarisieren und anderes mehr.
Was davon gehort nun zu den Aufgaben der VE und was nicht?

Die eigene Position (Adick, 2008) ist aus einer Auseinandersetzung mit Debat-
ten zum Theorie-Praxis-Problem in der Allgemeinen Péddagogik/Erziehungs-
wissenschaft hervor gegangen, die auf der Pramisse basieren, dass Theorie und
Praxis nicht ohne ein sogenanntes Ubersetzungsproblem miteinander in Beziehung
gebracht werden konnen (Horn, 1999; Vogel, 1999). In beiden Sphéiren werden un-
terschiedliche Wissensformen produziert, die sich unterschiedlichen Referenzhori-
zonten verdanken: Orientierung am Handeln und am Nutzen fiir die Praxis auf der
einen und Orientierung an Erkenntnisgewinnung und Wahrheit auf der anderen Sei-
te. Praktiker und Theoretiker, im hier diskutierten Zusammenhang: Internationalis-
ten und Komparatisten, sprechen unterschiedliche Sprachen; ihre Ausfiihrungen
bediirfen daher einer mehr oder weniger ausfiihrlichen Ubersetzungsarbeit, um vom
jeweiligen Gegeniiber verstanden zu werden.

Diese Grundiiberlegungen wurden in einem Modell zusammengefasst, an dem
entlang die Wissensbestinde der VE vier unterschiedlichen Reflexionsebenen zu-
geordnet werden, die hingegen nicht in einem normativen Sinne als ,besser oder
,schlechter® verstanden werden diirfen, sondern als anders, weil sie sich je anderen
Logiken und Verwendungskontexten verdanken (vgl. Adick, 2008, S. 74 {f.).

Der Begriff Erziehung korrespondiert mit Praxis und dem alltdglichen Hand-
lungswissen der Praktiker; dieses Genre zeigt sich vor allem in vielerlei Varianten
vom Typus Bericht (z.B. Protokolle oder Jahresberichte von Organisationen), die
dann z.B. als Quellen (Dokumentenanalyse) oder zur Generierung von Forschungs-
instrumenten (z.B. Interviewleitfiden zur Rekonstruktion der subjektiven Bedeut-
samkeit eines Ereignisses oder Prozesses), fiir wissenschaftliche Untersuchungen
innerhalb der VE herangezogen werden konnen. Im Rahmen von Lehrveranstaltun-
gen wird zu exemplarischen oder illustrativen Zwecken ebenfalls auf Praxisberichte
zuriickgegriffen; gelegentlich konnen auch Exkursionen oder Praktika organisiert
und gemal theoretischer Vorgaben reflektiert werden.

Der Begriff Pddagogik steht fiir systematisch geordnete Konzepte (Pddagogi-
ken) und fiir Professionswissen, in das auch (teils von anderen produzierte) For-
schungsergebnisse eingehen (konnen). Es wird héaufig als Ausbildungslektiire ver-
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wendet, weil es modellhaft Praxis verdeutlicht und auf dieser Basis Regelwissen
fiir (zukiinftige) Handlungserfordernisse als Lehrpersonen, Pddagogen, Erwachse-
nenbildner, Kulturvermittler, Personalmanager oder &dhnliches erzeugt werden soll.
Konzepte interkultureller Erziehung oder Modelle des globalen Lernens sind Bei-
spiele hierfiir; aber auch vorgegebene Forschungsroutinen einer internationalen
Organisation zur Abfassung von Léanderexpertisen verdeutlichen solcherart Profes-
sionswissen in Bereichen der VE. Durch die Europdische Union forciert, hat seit
etwa einem Jahrzehnt das Konzept einer evidenzbasierten Bildungspolitik, laut der
Forschung, Politik und Wissenschaft zusammen arbeiten sollen, um durch Eviden-
zen gestiitzte, d.h. in gewisser Hinsicht wissenschaftlich untermauerte Entschei-
dungen zuwege zu bringen, auch die VE erreicht (ebd., S. 137 {f.). Die derzeit aus-
gerufene ,Europa 2020°-Strategie der EU verfolgt das gleiche Ziel wie das ab-
geschlossene EU-Projekt ,Evidence Informed Policy and Practice in Education in
Europe®, dessen Abschlusskonferenz im Mirz 2013 am renommierten DIPF (Deut-
sches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung; Mitglied der Leibniz-
Gemeinschaft) stattfand (DIPF, 2013). Die Rolle mitarbeitender Wissenschaftler
und Wissenschaftlerinnen in solchen Prozessen ist die, Expertise(n) zu liefern. In-
sofern tut sich in der internationalen Bildungspolitik potenziell ein Berufsfeld fiir
Hochschulabsolventen auf, die in ithrem Studium VE studiert haben. Das Ziel evi-
denzbasierter Formate der Wissensgenerierung, in die Forschung mit wissenschaft-
lichen Methoden eingebunden ist, ist indessen nicht Erkenntnisgewinnung um der
wissenschaftlichen Wahrheit willen, sondern der Nutzen fiir Politik und Praxis,
weswegen sie im vorgelegten Modell in die gleiche Reflexionsebene wie Profes-
sionswissen und Padagogiken eingeordnet werden. Der Nachdruck auf Drittmittel-
akquise fiihrt heute dazu, dass evidenzbasierte bzw. anwendungsorientierte For-
schung und Praxis- bzw. Politikberatung zum Standardrepertoire an der Hochschu-
le und zum Qualifikationserfordernis des wissenschaftlichen Nachwuchses auch in
der VE gehoren.

Erziehungswissenschaft steht als Begriff fiir ein typisch wissenschaftliches Wis-
sen, das methodisch kontrolliert gewonnen und intersubjektiv nachpriitbar darge-
stellt wird und das sich (vor allem) an die akademische Gemeinde richtet und im
wissenschaftlichen Diskurs legitimiert. Wissenschaftliches Wissen verdankt sich
einer expliziten und (selbst-)reflexiven Darlegung von Gegenstand, Fragestellung,
Theoriebezug und angewendeten Methoden der Erkenntnisgewinnung. Fiir die VE
heifit dies zum Beispiel, dass sich blof3 implizite Vergleiche, wie sie im Typus der
sogenannten Ausldnderpddagogik zum Vorschein kommen, nicht dieser Refle-
xionsebene zuordnen lassen, sondern als Variante von Professionswissen klassifi-
ziert werden. Es sei hervorgehoben, dass beileibe nicht alles, was Angehorige der
scientific community der VE produzieren, typisch wissenschaftliches Wissen ist.
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Denn sie schreiben auch Berichte, beraten Politiker, betreiben Auftragsforschung,
entwickeln pidagogische Modelle und verfassen Uberblicke fiir die Praxis oder die
interessierte Offentlichkeit; ,auch® ist hier als Vokabel hinzugesetzt, weil dies nicht
ihr eigentliches Geschift ist, flir das sie von der Gesellschaft bezahlt werden. Denn
wenn sie in der Praxis oder Politik aufgehen, haben sie einen Rollenwechsel vom
Wissenschaftler zum Berater oder Aktivisten vollzogen. Wissenschaftliches Wissen
der VE bleibt daher primir an die Wissenschaft adressiert und verortet sich im lau-
fenden und fortwdhrenden Diskurs und Ringen um — auch wenn es pathetisch klin-
gen mag — Erkenntnisse und Wahrheit. Besonders deutlich zeigt sich typisch wis-
senschaftliches Wissen in den Qualifikationsarbeiten des wissenschaftlichen
Nachwuchses, mit denen diese Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in die
akademische Gemeinde aufgenommen werden; denn die oben genannten Kriterien
sind konstitutiv fiir Dissertationen und Habilitationen und werden daher in diesen
Verfahren sozusagen besonders ernst genommen.

Der Begriff Wissenschafistheorie steht als Oberbegriff flir meta-theoretische
Wissensbestidnde, z.B. zu Paradigmenwechseln, den Voraussetzungen und Folgen
von und den methodologischen Kontroversen in der Wissenschaft. In der VE sind
neben Dauerthemen zum Sinn und Zweck des Vergleichens (die in diesem Beitrag
ausgelassen werden) der Kulturbegriff, Kulturrelativitit versus Universalismus,
Ethnozentrismus und Rassismus sowie der methodologische Nationalismus promi-
nente Themen, die dieser Reflexionsebene zugeordnet werden kénnen. Sie verwei-
sen auf das kritische Potenzial dieser Disziplin im Umgang mit Kategorien wie Na-
tionen, Staaten, Nationalstaaten, Kulturen, Ethnien, Ethnizititen, die — entgegen
den Tendenzen zu ihrer Hypostasierung, Naturalisierung und Essentialisierung in
Teilen der Bildungspraxis, Politik und relevanter Pddagogiken — als gesellschaftli-
che Konstruktionen immer wieder bewusst gemacht werden (miissen). Dies gilt im
deutschen Sprachraum insbesondere hinsichtlich der Verwendung ethnischer Va-
riablen (vgl. Adick, 2010, S. 127 ff.): Denn ungeachtet der Frage, ob und in wel-
chem Sinne es liberhaupt abgrenzbare Ethnien ,wirklich® gibt (eine Frage, die, das
sei betont, gar nicht zum Geschift der VE gehort), stehen auch erziehungswissen-
schaftliche Forschungen und Diskurse vor dem Dilemma, ethnische Alteritit zu
thematisieren, z.B. um Diskriminierungen sichtbar zu machen oder Vielfalt zu do-
kumentieren, oder darauf zu verzichten, z.B. aus Sorge darum, dass genau dies zu
Etikettierungen beitrdgt. In jedem Fall muss reflektiert werden, dass ,ethnische
Herkunft‘, sprich Abstammung, ein askriptives Merkmal darstellt, was die Frage
aufwirft, ob in der VE tatsdchlich die Auswirkungen ethnischer Merkmale etwa auf
Erziehungspraxen oder Schulleistungen erforscht werden sollen? Eine solche Be-
fassung mit Abstammung und ethnischer Zuordnung, auch wenn sie unter dem zu-
dem inhaltlich schwammigen Etikett ,Migrationshintergrund® betrieben wird, fiihrt
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leicht zur (weiteren) Stigmatisierung der davon Betroffenen, die dann per ,Interkul-
turelle Pddagogik® wieder behoben werden soll.

Mit dem Problem Komparatisten versus Internationalisten verbindet sich jedoch
nicht nur die Frage nach dem Theorie-Praxis-Zusammenhang, die hier mit der Un-
terscheidung verschiedener Reflexionsebenen beantwortet wurde, sondern auch die
Frage nach dem, was in dieser Subdisziplin iiberhaupt verhandelt werden soll, d.h.
nach den Gegenstdnden, die als zugehorig oder als nicht zugehdrig angesehen wer-
den. Hierzu kann auch heute noch gewinnbringend die Artikelserie des internatio-
nal renommierten deutschen Pioniers der VE, Friedrich Schneider (1881-1974)
zum Thema ,Internationale Padagogik, Auslandspadagogik, Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft® in den Anfangsnummern der von thm begriindeten ,Internatio-
nalen Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft® (1931/32/33) gelesen werden. Zu
jener Zeit wurde insbesondere diskutiert, ob die sogenannte Auslandspddagogik
wissenschaftlichen Kriterien geniigt oder nicht. Unter diesem Begriff werden Dar-
stellungen gefasst, die sich mit Erziechung und Bildung in einem fiir den Verfasser
,fremden‘ Land in der Sprache des Verfassers und in der Regel vor dem nicht ex-
plizierten Hintergrund von dessen Erfahrungen beschiftigen; sie haben eher den
Charakter einer padagogischen Auslandskunde ohne explizite Vergleiche und die-
nen héaufig zur Verbesserung von Bildung und Erziehung im ,eigenen‘ Land.

Heute geht es zunehmend um die Fragen, ob das Thema Internationale Bil-
dungspolitik hinzugehort oder der Politikwissenschaft iiberlassen werden sollte,
oder welche Aspekte von Ethnopddagogik dazugehoren oder Ethnologie sind und
bleiben sollten, oder ob Interkulturelle Pddagogik als Teilmenge Internationaler
Padagogiken oder als eigene Subdisziplin aufgefasst werden sollte.

Um das Potenzial der VE — Thema dieses Beitrags — auszuloten, soll an dieser
Stelle eine pragmatische Antwort reichen: Es wird unterstellt, dass das, was in der
internationalen scientific community als ,VE* gilt, dem heutigen Selbstverstindnis
der Disziplin entspricht und daher auch in Deutschland Berechtigung reklamieren
kann. Abzulesen ist dies insbesondere an den Aktivititen eines ,global players® wie
der nordamerikanischen Comparative and International Education Society (CIES),
der auch viele auBBerhalb dieser Region residierende Mitglieder angehoren. Diese
Fachgesellschaft hat sich bereits 1969 bewusst fiir die Doppelausrichtung kompara-
tiv und international entschieden, wobeil unter international auch interkulturelle
Vielfalt und globale Herausforderungen subsumiert werden. Hiervon kiindet nicht
zuletzt die thematische Bandbreite der von der CIES herausgegebenen Compara-
tive Education Review, die zu den langlebigsten und renommiertesten Zeitschriften
der VE zihlt.

Im deutschen Sprachraum ist das Selbstverstindnis der Disziplin abzulesen an
den Themen, Akteuren, Publikationen, Kongressen und Aktivititen der Sektion
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International und Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE),
versteht sich doch diese Sektion als Teilmenge der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziehungswissenschaft, des die Interessen der Wissenschaft hoch haltenden akade-
mischen Standesverbandes. Allerdings gibt es dort neben der Kommission Verglei-
chende und Internationale Erziehungswissenschaft, deren Aufgabengebiet analog
zur CIES ausgewiesen ist, noch zwei weitere Kommissionen, eine, die sich mit In-
terkultureller Bildung und eine andere, die sich mit Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung beschiftigt — beides Gegenstande, die nach der hier vertretenen und in der
CIES praktizierten Vorstellung unter die Generaliiberschrift komparativ und inter-
national fallen. Dies verdeutlicht, dass die Frage nach dem Was in einer Subdiszip-
lin zum Kern der innerwissenschaftlichen Aushandlungen gehort und prinzipiell als
unabgeschlossen zu betrachten ist.

Schaut man sich exemplarisch die Bandbreite der Themen in CIES und SIIVE
an, so kommt man nicht umhin, einen eher weiten Begriff von VE zu konstatieren,
der auch praxis- und politiknahe internationale und interkulturelle Themen umfasst.
Daher scheint es angemessen, auch bei dem Aufweis von Potenzialen der VE von
einem solchen weiten Begriff dieser Disziplin auszugehen, ohne dabei jedoch ins
Beliebige auszuufern. Das Terrain wird, bildlich gesprochen, durch die gesell-
schaftlich konstruierten natio-ethno-kulturellen Alteritdten (ein von Mecheril 2003
ins Leben gerufener Neologismus) in Erziehung und Bildung, mit denen sich die
VE auseinandersetzen muss, definiert und gegen Beliebigkeit abgrenzbar. Dass je-
der dieser drei Begriffe dieses Neologismus einer ausgiebigen (selbst-)kritischen
Reflexion bedarf, wurde oben schon gesagt. Unterstrichen werden muss dabei, dass
die Aufgabe der VE nicht die Erforschung von Nation, Ethnie oder Kultur ,an sich*
ist, sondern die empirische Erforschung und normative Reflexion dessen, was Men-
schen unter Berufung auf Nation, Ethnie oder Kultur in gesellschaftlichen Praxen
von Erziehung und Bildung daraus machen.

Zu den Aufgaben der Fachvertreter einer Disziplin an den Hochschulen gehoren
auch Lehr- und Ausbildungsveranstaltungen und Nachwuchsforderung. Durch den
sogenannten Bologna-Prozess der Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudien-
gingen, Modulstrukturen und Kreditsystemen in Europa haben sich hier vielerorts
Auseinandersetzungen iiber die Disziplinstruktur der Erziehungs- oder Bildungs-
wissenschaft(en) ergeben, aber auch neue Chancen fiir die VE aufgetan, in Lehran-
geboten und in Programmen zur Nachwuchsforderung sichtbar zu werden. Neben
der Lehrerbildung, der durch die Kultusministerkonferenz und andere bildungspoli-
tische Akteure Aufgaben wie interkulturelle Erziehung, globales Lernen, Umgang
mit Vielfalt und seit einiger Zeit verstiarkt die alles umgreifende Generalklausel
,JInklusion® angetragen werden, ist auch in auBBerschulischen Handlungsfeldern wie
Sozialpadagogik, Erwachsenen- und Weiterbildung sowie in international oder in-
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terkulturell aktiven Nichtregierungsorganisationen ein gewisser Arbeitsmarkt vor-
handen, in dem Qualifikationen, die durch die Beschéftigung mit VE erworben
wurden, nachgefragt werden. Denn nur ein kleiner Teil der Absolventen erzie-
hungswissenschaftlicher Studienginge wird und kann eine Karriere im Hochschul-
system anstreben und realisieren. In der hiesigen akademischen Gemeinde der VE
(sprich: in der SIIVE) wurde bisher jedoch wenig verlautbart zu Kooperationsmog-
lichkeiten (oder Konkurrenz?) zwischen Universitidten und Fachhochschulen; denn
eine Reihe von Bachelor- und Masterstudiengéngen an Fachhochschulen bieten
durchaus padagogische oder affine Studiengénge an, die sich mit dem oben defi-
nierten Aufgabenspektrum der VE iiberschneiden.

Potenziale der Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Wie oben dargelegt, ist die Definition entlang der Kategorien komparativ und in-
ternational fir die VE grundlegend, und zwar sowohl fiir die Frage nach ihrem
Theorie-Praxis-Verhéltnis als auch fiir die Suche nach Kriterien der Zugehorigkeit
von Gegenstinden bzw. Fachgebieten und Fragestellungen. Diesem Gedanken fol-
gend, werden nun die Potenziale der VE, wie in der Uberschrift plakativ gesagt:
zwischen elaborierter Vergleichsmethodik und praktischer Bedeutsamkeit, ver-
suchsweise geordnet und exemplarisch erldutert (vgl. Tab. 1).

Welche Beitrage liefert die wissenschaftliche Disziplin der VE? Welche Leis-
tungen konnen daher ,routinemifBig® von ihr erwartet werden? Die im Folgenden
angefiihrten Beispiele entstammen bewusst dem deutschsprachigen Corpus der
Fachliteratur, da dieser Beitrag die Potenziale der Fachdisziplin VE speziell in die-
sem Sprachraum sichtbar machen mdchte. Die tabellarische Ubersicht soll ermdgli-
chen, vorliegende Forschungsergebnisse und Diskurse thematisch zu ordnen und
dementsprechend neu zu konzipierende Beitrage und Herangehensweisen, z.B. im
Zuge von Qualifikationsarbeiten (wie etwa Dissertationen) oder bei Forschungsan-
tragen, zu positionieren.

Alle in der Ubersicht (Tab. 1) genannten Formate von wissenschaftlichen ,Pro-
dukten‘ dieser Disziplin finden sich in Vortragen, Kongressthemen, Biichern,
Zeitschriften, Ausarbeitungen zu Lehrveranstaltungen und nicht zuletzt auch in
Qualifikationsarbeiten, die in der VE geschrieben werden. Einige illustrative Be-
merkungen mogen zur Verdeutlichung geniigen, wobei mit den Leistungen und
Potenzialen im sogenannten komparativen Standbein begonnen wird.
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Tabelle 1:  Bilanzierung der Leistungen der VE

Komparatives Standbein Internationales Standbein

Kompendienwissen zu Bildung in verschiede-
nen Landern und Kulturen

Theorieorientierte/hypothesenprifende Lan-
derstudien

Lander- (und/oder Kultur-)vergleiche anhand
von ausgewiesenen Fragestellungen

Globale Vergleichsdesigns zum Test groffor-
matiger Hypothesen

Regionalstudien (Vergleich mehrerer Lander
einer Region, z.B. It. UNESCO)

Studien zu supranationalen Bildungsentwick-

lungen (speziell: EU)

Forschung zu Transnationalen Bildungsrau-
men und -organisationen

Forschung zu internationalen/interkulturellen
Erziehungspraxen

Analyse und Vergleich internationaler und inter-
kultureller Padagogiken

Expertisen zur nationalen und internationalen
Politikberatung

Tendenzen internationaler Bildungspolitik (z.B.
Rolle internationaler Organisationen, Gover-
nance)

Analysen zu den Auswirkungen von Internatio-
nalisierung auf Bildungswesen

Analysen zu den Folgen von grenziiberschrei-
tender Migration fur Erziehung, Bildung & Bil-
dungspolitik

Forschung zu transkulturellen Erziehungs-
praxen und Identitaten

Quelle: eigene Darstellung.

Potenziale hinsichtlich komparativer Perspektiven

Wenn im Titel des Beitrags von ,elaborierter Vergleichsmethodik‘ die Rede ist, so
ist damit gemeint, dass die methodische Herangehensweise sorgfaltig durchdacht
und begriindet ist.’ Der Begriindungsaufwand geht heutzutage oft weit iiber die
bloBe Reflexion eines ,tertium comparationis® oder die mehr oder weniger explizite
Verwendung der vier Stufen des Vergleichs: Deskription, Interpretation, Juxtaposi-
tion und Komparation, hinaus, die im deutschen Sprachraum auf Franz Hilker, im
englischen Sprachraum jedoch auf George Bereday zuriickgefiihrt werden, die sich
nach Rekonstruktion der Veroffentlichungen der beiden Autoren jedoch offenbar in
einem Dialog zwischen beiden entwickelten (Adick, 2014b, S. 17 ff.). Diese aus
den 1960er-Jahren stammenden methodischen Uberlegungen zum Vergleich sind
inzwischen durch die diversen sozialwissenschaftlichen Methodologiedebatten
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,elaborierter‘, geworden, d.h. sie sind vielfdltiger und werden explizit genannt und
ausfiihrlicher dargelegt.

Kompendienwissen findet sich etwa in Sammelbdnden zu Bildung in verschie-
denen Liandern oder Regionen (Anweiler et al., 1996; Ddbert, Horner, Kopp &
Reuter, 2010; Adick, 2012; Oelsner & Richter, 2015). Diese Literaturgattung wird
hiufig als Seminarlektiire oder als Hintergrundinformation fiir weitergehende Re-
cherchen benutzt. Die Herausgeber von Kompendien bemiihen sich zwar um ge-
wisse dhnliche Gesichtspunkte, nach denen die einzelnen Beitridge abzufassen sind,
aber es finden sich dann weder explizite Vergleiche noch handelt es sich um Ab-
handlungen zu origindren Untersuchungsbefunden der Autoren. Dennoch sind dies
Leistungen, die als eine Art Aushingeschild der Disziplin fiir Studierende und
fachexterne Leserkreise gelten konnen und die der Sichtbarmachung der VE in der
Offentlichkeit dienen.

Der Typus Ldnderstudie gehort zu den hdufigsten Erscheinungen in der kompa-
rativen Fachliteratur. Wenngleich oft als ,Auslandspiddagogik‘ zu klassifizieren und
damit dhnlich wie Kompendienwissen zu behandeln, muss dieses nicht unbedingt
so sein. Ein typisch wissenschaftliches Wissen wird dann geboten, wenn For-
schungsgegenstand, Fragestellung, Theoriebezug und Erkenntnisgang intersubjek-
tiv nachvollziehbar expliziert sind und an dem einen fiir die Studie begriindet aus-
gewihlten Land exemplarisch durchexerziert werden. Einige Beispiele zeigen die
sehr unterschiedlichen Themen bzw. Ausschnitte aus dem Bildungsbereich, die in
den Blick genommen werden koénnen: Curriculumentwicklung in England und
Wales (Kotthoff, 1994); Bildungsprogrammatik in Schweden (Waldow, 2007);
Schulqualitidt in Honduras (Richter, 2010); Umwailzungen im Bildungswesen Siid-
afrikas nach der Apartheid (Wendt, 2012); die Entwicklung des Frauenstudiums in
der Tiirkei (Borchers, 2013). Im Unterschied zur Kompendienliteratur wird in sol-
chen Veroffentlichungen nicht ein amorphes Bildungswesen irgendwie untersucht,
sondern es wird eine leitende Fragestellung, die in einer Theoriediskussion griindet,
methodenreflexiv abgearbeitet. In den letzten Jahren scheint sich hier ein besonde-
res Potenzial zu entwickeln, da sich der Duktus von Léanderstudien alten, d.h. noch
stark auslandspadagogischen Stils, sehr stark hin zu theoriegeleiteten Analysen, die
mit selbst erhobenen oder sekundéranalytisch gewonnenen empirischen Befunden
systematisch untermauert werden, gewandelt hat.

Ldndervergleiche sind in der Regel auf einen definierten Ausschnitt von Erzie-
hung und Bildung gerichtet und umfassen hédufig zwei Lénder, wie z.B. die Studie
von Sabine Hornberg (1997) zur Implementation von Bildung fiir Europa in
Deutschland und England. Gelegentlich finden sich auch mehrere Lander, wie
Cristina Allemann-Ghionda (1999) in ihrer Untersuchung zum Umgang nationaler
Bildungswesen mit kultureller Vielfalt mit ihrer bewussten Auswahl der aneinander
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angrenzenden Lander Deutschland, Frankreich, Italien und Schweiz dokumentiert.
Ein Vergleich von geschlechtsbezogenen Erziehungsstilen in zwei verschiedenen
Kulturen — die Minangkabau in Indonesien repriasentieren hierbei eine matrilineare,
die Deutschen eine patriarchale Kultur — findet sich im Design der Studien von
Astrid Kaiser (1992).

Schaut man sich die Linderauswahl an, so scheint es in der Regel, jedenfalls
sehr hiufig, bestimmte personliche oder berufliche Beziehungen der Autorinnen
und Autoren zu ,ihren‘ Vergleichsobjekten zu geben. Denn Untersuchungen mittels
einer Zufallsauswahl (wie man sie aus der Stichprobentheorie kennt), bei der also
rein zufillig ausgewihlte Lander oder Kulturen in Bezug auf bestimmte Variablen
aus dem Bereich von Bildung und Erziehung verglichen werden, wie dies etwa in
Anlehnung an experimentelle Designs erforderlich ist, scheinen nicht vorzukom-
men. Die Lander und Kulturen, iiber die Fachvertreter und -vertreterinnen der VE
publizieren, sind also oft lebensgeschichtlich begriindet, was gewisse Probleme der
Identifikation mit dem bzw. der wissenschaftlichen Distanz zum Vergleichsobjekt
mit sich bringt. Allerdings bieten sich als Alternative zwischen biografisch beding-
ten Beziligen auf bestimmte Lander, Regionen oder Kulturen und purer Zufallsaus-
wahl neue Chancen, wenn man Léinder unter theoretischen Gesichtspunkten be-
wusst auswdéhlt. Nach der hier vertretenen Position liegt ein besonderes Zu-
kunftspotenzial der VE in der Hinwendung zu vordefinierten Ldndergruppen, die
weder aufgrund personlicher Bekanntschaft noch aufgrund geografischer oder
sprachlicher Néhe, aber auch nicht rein willkiirlich nach dem Zufallsprinzip ausge-
wihlt werden, sondern aufgrund bestimmter, z.B. 6konomischer oder politischer
Variablen, deren moglicher Einfluss auf Bildungsentwicklungen untersucht werden
soll. Beispielsweise konnte eine gezielte Hinwendung zu den BRICS-Staaten (Bra-
silien, Russland, Indien, China, Stiidafrika), die in den Wirtschafts- und Politikwis-
senschaften lidngst als aufstrebende Wirtschaftsméchte entdeckt wurden, das Poten-
zial der VE hinsichtlich der Erforschung des oft und kontrovers diskutierten Zu-
sammenhangs von Wirtschafts- und Bildungsentwicklungen vergroflern. So zeigte
z.B. eine Auswertung von staatlichen Fordermafinahmen zugunsten (kostenpflich-
tiger) deutscher Bildungsexporte ein besonderes Interesse an eben jener Lénder-
gruppe (vgl. Adick, 2014a, 751 f.).

Der Typus vordefinierte Lindergruppen trifft auch auf die Kategorien Regional-
studien und EU-Studien zu, denen eine geografisch-kulturelle Vordefinition zu-
grunde liegt. Regionen werden hdufig in Anlehnung an das Regionalkonzept der
UNESCO definiert, das Regionen nicht mit Kontinenten gleichsetzt, sondern diese
in einen — sicherlich teils problematischen — gemeinsamen kulturraumlichen Kon-
text einbettet, wie dies etwa bei der Region Arabische Staaten der Fall ist, die sich
geografisch in Asien und Afrika befinden. Die EU hingegen zeichnet sich durch
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eine in der Welt bisher einzigartige tatsédchlich supranationale Struktur aus, wenn-
gleich ihre Bildungspolitik dank des Subsidiarititsprinzips und der kulturellen Au-
tonomie der EU-Staaten nur marginal in die nationalen Bildungswesen eingreift.

Globale Vergleichsdesigns zu Bildungsentwicklungen weltweit — lange Zeit fiir
unmoglich gehalten (so z.B. explizit Schneider, 1961, S. 125) — lassen sich inzwi-
schen durch die fortgeschrittene Datenverarbeitungskapazitit von Rechnern wie
auch der gewachsenen Zahl und Qualitidt von Datensammlungen relativ problemlos
realisieren. Davon zeugen nicht zuletzt die vielen empirischen Studien im Rahmen
der sogenannten World-Polity-Theorie um John W. Meyer von der Universitit
Stanford; als deren forschungsmethodisches Markenzeichen gilt die Uberpriifung
von makrosoziologischen Theorieannahmen mit Hilfe von hoch aggregierten glo-
balen Daten, die liberwiegend aus Sekundirquellen, z.B. der UNESCO, stammen
(Adick, 2009, S. 262 ff.). Die damit verbundene Theorierichtung wird inzwischen
in der VE breit rezipiert und kritisiert, nicht nur in den USA, wo sie herstammt (ab-
zulesen an den vielen Beitrdgen in den letzten Jahrgdangen der Comparative Educa-
tion Review, dem Fachblatt der nordamerikanischen CIES), sondern auch in
Deutschland. In der deutschsprachigen Diskussion werden laut Meinung der Fach-
welt (Schriewer, 1994a, S. 434; Seitz 2002, S. 326 ff.) insbesondere drei grand
theories herangezogen, die unter die Schlagworte Weltkultur (J.W. Meyer) — Welt-
system (I. Wallerstein) — Weltgesellschaft (N. Luhmann) angeordnet werden kon-
nen (Adick, 2008, S. 200 ff.). Die Prominenz der World-Polity-Theorie iiberschat-
tet inzwischen die Diskussion um die Potenziale anderer Weltgesellschaftstheorien
fiir die VE, wenngleich sie auch ausgiebige Kritik erfidhrt (vgl. etwa Schriewer,
2005). Globale Vergleichsdesigns, das ldsst sich jedenfalls festhalten, scheinen eng
verquickt zu sein mit weltgesellschaftlichen Diagnosen und Theoriegebduden, ob
diese nun zutreffend sind oder nicht.

Durch die im Idealfall weltweit gesammelten Daten geschieht so etwas wie eine
Totalerhebung, die dann in Bezug auf Zusammenhédnge zwischen Variablen und
mogliche Verursachungsfaktoren mit verschiedenen statistischen Verfahren auf
Signifikanz gepriift werden kann. Das besondere Potenzial liegt darin, dass auf die-
se Weise unterschiedliche, gegebenenfalls konkurrierende weltgesellschaftliche
Theorieannahmen iiberpriifbar sind, die ansonsten eine empirische Uberpriifung
— miisste man die Daten, z.B. Einschulungs-, Absolventen-, Schulabbruch- und an-
dere Quoten ebenso wie mdgliche 6konomische und andere Einflussfaktoren, selbst
erheben — praktisch unmdglich machen wiirden. Die VE kann sich hier vorliegende
Datensammlungen zunutze machen. Denn weltweit werden —auch zu Aspekten
von Erziehung und Bildung — immer mehr Daten erhoben, die zudem o6ffentlich
und kostenlos zugénglich sind. Zu denken ist hierbei etwa an die vielen groB3forma-
tigen Leistungsstudien wie PISA und andere oder an die fiir die Global Monitoring
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Reports zum Education for All (EFA) Programm der UNESCO gesammelten Daten
und Indikatoren.

Forschungsokonomisch bieten vorhandene Datensétze ein enormes Potenzial
— vorausgesetzt, und das sei betont —, dass sie von den sie heranziehenden Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern bewusst als Sekunddrdaten behandelt werden,
deren Zustandekommen riickwirkend nicht mehr zu beeinflussen ist: Jemand ande-
res hat sie mit eigenen Interessen und fiir eigene Zwecke bei von ihr/ihm ausge-
wéhlten Probanden erhoben. Anders formuliert: Es hétten auch ganz andere Variab-
len definiert, Erhebungsmethoden verwendet, Items formuliert und Stichproben
gezogen werden konnen. Die von der OECD (Organisation of Economic Coopera-
tion and Development), einer internationalen Wirtschaftsorganisation, der nur
bestimmte Lander dieser Welt angehoren, ins Leben gerufenen Schulleistungsver-
gleiche dienen eben nicht primir der Mehrung wissenschaftlicher Erkenntnisse
oder der Uberpriifung bestimmter Theorien, sondern der Leistungskontrolle natio-
naler Bildungswesen im internationalen wirtschaftlichen Wettbewerb. Wie bei der
Nutzung anderer Sekundérdaten auch, miissen entsprechende Verzerrungen bei
Re-Analysen, die mit wissenschaftlichen Interessen betrieben werden, einkalkuliert
und methodenkritisch reflektiert werden.

Die genannten globalen Vergleichsdesigns bleiben trotz ihrer Datenfiille an die
in der VE altbekannte Analyseeinheit ,Bildungswesen eines Landes‘ gebunden.
Dies trifft auf die groformativen Forschungen im Fahrwasser der World-Polity-
Theorie ebenso zu wie auf die Datensammlungen und Auswertungen internationa-
ler Organisationen wie etwa der UNESCO. Trotz der enormen Ausdehnung des
geografischen Einzugsbereichs (die ganze Welt) steht damit das Grundmodell von
Erziehung und Bildung, das vergleichend analysiert wird, nicht in Frage: das letzt-
lich staatlich reglementierte formale Bildungswesen, fiir das sich dank Bildungsbii-
rokratie (Ministerien, Bildungsverwaltungen) relativ problemlos quantitative Daten
erheben und dank Informationstechnologie digital auswerten und weltweit verbrei-
ten lassen. Diese Fokussierung erfasst einerseits den seit jeher in der VE als zentral
und bedeutsam angesehenen Teil menschlicher Erziehungs- und Bildungspraxen:
Alle Klassiker der VE seit Jullien de Paris hatten ,nationale Bildungswesen‘ im
Blick. Andererseits entgleiten jedoch heutzutage dem vergleichenden Blick auf
,nationale Bildungswesen® viele Bildungswirklichkeiten, die sich infolge der zu-
nehmenden grenziiberschreitenden Verflechtungen nicht nur von Kapital und Wa-
ren, sondern auch von Menschen, die unter dem Etikett ,Globalisierung® themati-
siert werden, jenseits davon entwickelt haben und deren Eigenlogiken ebenfalls
erforscht und theoretisiert werden miissen. Hier stellt sich die Frage, ob diese jen-
seits der ,nationalen Bildungswesen ‘ angesiedelten Bildungswirklichkeiten von der
scientific community der VE aufgegriffen werden (sollen) oder nicht.
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Diese Frage ist in Teilen der deutschsprachigen VE durch die produktive Hin-
wendung zur Transnationalismus-Perspektive beantwortet worden: Denn For-
schungen und theoretische Verortungen zu Transnationalen Bildungsrdumen haben
im neuen Jahrtausend Einzug in die deutschsprachige VE gehalten, wobei zugleich,
das sei angemerkt, der Blick {iber formale, sprich Schulbildung hinaus geht (Gogo-
lin & Pries, 2004; Adick, 2005; Lanzendorf, 2006; Hornberg, 2010; Rakhkochkine,
2010; Hunner-Kreisel & Stephan, 2013; Hahm & Weiler, 2014). Sie stellen zu-
gleich in gewisser Weise eine Herausforderung fiir das angestammte Denken in
dieser Disziplin hinsichtlich einer primédren Fokussierung auf nationalstaatliche
Bildungswesen dar. Denn im Konzept transnationale Bildungsrdume wird davon
ausgegangen, dass sich erstens viele Praxen von Erziehung und Bildung jenseits
nationalstaatlicher Bildungswesen abspielen, z.B. in Schiileraustauschen, Aus-
landspraktika, transnationalen Familienverbidnden und beruflichen Karrierewegen,
und dass zweitens staatlich reglementierte und national homogen konstruierte
Pflichtschulsysteme wenn nicht sowieso eine Illusion, dann heutzutage umso mehr
durch Einfliisse internationaler Organisationen, Konkurrenz internationaler privater
Bildungsakteure und die Wiinsche und Praktiken mobiler Eltern und ihrer Kinder
thren ,nationalen® Charakter einbiilen. Das Potenzial in dieser Forschungsrichtung
ist bei weitem noch nicht ausgeschopft, und auch die Theoriediskussion ist in vie-
lerlei Hinsicht noch wenig kanonisiert, wobei eine trennscharfe Begrifflichkeit (in-
ter-, supra-, transnational, global, universal, multilateral sind hier einige der haupt-
sdchlichen konkurrierenden Begriffe) noch nicht tiberall vorherrscht. Die Leistung
der VE ist es, bei aller grenziiberschreitenden Semantik und Praxis das Bewusstsein
dafiir wach zu halten, dass sich bis jetzt das Gros der formalisierten Erziehung und
Bildung innerhalb nationalstaatlich organisierter Bildungswesen vollzieht und nicht
jenseits davon, wie eine Abschédtzung des Einflusses von transnationalen und inter-
nationalen Bildungsorganisationen im weltweiten Gefiige von Akteuren nahe legt
(Adick, 2012). Doch das muss in Zukunft nicht so bleiben, wie auch andersherum
Re-Nationalisierungs-/Ethnisierungs- und Kulturalisierungstendenzen moglichwei-
se internationalen Pddagogiken und transnationalen Entwicklungen entgegenwirken
mogen.

Transnationalismus liegt bildlich gesprochen an der Grenze zwischen den bei-
den Bereichen, die Komparatisten und Internationalisten interessieren. Denn was
soll hier verglichen werden? Vergleichen kann man verschieden geartete Bildungs-
raume, ihre Praxen und Logiken: nationale, europiische, internationale (im Sinne
von zwischenstaatliche) mit als ,transnational® definierten. Vergleichen kann man
auch verschiedene Akteure und Organisationen in diesen unterschiedlichen Sozial-
raumen und thre Spezifika. Fiir die VE zentral ist es auch, herauszubekommen, wie
die Hauptakteure der nationalen Bildungspolitik (z.B. Bildungs-, Wissenschafts-,
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Wirtschaftsministerien) mit transnationalen Bildungsanbietern umgehen, bei-
spielsweise ob sie sie akkreditieren oder verbieten. Damit jedoch wechselt das
Thema auf das sogenannte internationale Standbein der VE, den praktischen Um-
gang mit Internationalitét.

Potenziale hinsichtlich internationaler Perspektiven

Internationale Perspektiven verweisen auf die praktische Bedeutsamkeit der Diszip-
lin und tangieren insbesondere die Ausbildungsleistungen der VE. Die Hochschul-
rektorenkonferenz (HRK) sprach sich bereits vor zwei Jahrzehnten dafiir aus, alle
Studierenden gleich welcher Fachrichtung auf einen internationalen Arbeitsmarkt
vorzubereiten und ihnen hierfiir ,berufsbezogene interkulturelle Kompetenzen® zu
vermitteln (HRK, 1995). In erziehungswissenschaftlichen Studiengingen liegt es
nahe, diese Aufgabe als Anliegen der — sofern vorhanden — Fachvertreter der VE
konstruktiv in das Lehrangebot aufzunehmen.

Nachstfolgend werden nun die Leistungen und Potenziale der VE in diesem
threm sogenannten internationalen Standbein erldutert. Aus Griinden der An-
schlussfahigkeit an das gerade diskutierte Thema Transnationale Bildungsridume
wird zundchst auf Themen und Fragestellungen zu Transkulturellen Erziehungs-
und Bildungspraxen und Identititen eingegangen. Diese werden héufig als ein
lebensweltliches Pendant zu den durch Globalisierung und internationale Migration
ausgelosten gesellschaftlichen Verdnderungen aufgegriffen (Datta, 2005; Gohlich,
Leonhard, Liebau & Zirfas, 2006). Wichtig ist der Wechsel der Fokussierung: weg
von den (angeblichen) Problemen und Defiziten von Migrantinnen und Migranten,
hin zu den besonderen Potenzialen und Chancen wie Mehrsprachigkeit und Per-
spektivenwechsel zwischen mehreren Kulturen, wie er unter dem Stichwort ,trans-
national® von Sara Fiirstenau (2004) hinsichtlich portugiesischer Jugendlicher in
Hamburg analysiert wird, was zugleich deutlich macht, dass es nicht immer einfach
1st, trennscharf zwischen transnational und transkulturell zu unterscheiden. Trans-
nationale bzw. transkulturelle Karrieren wurden auch in einem mehrjdhrigen For-
schungsprojekt von Nohl, Schittenhelm, Schmidtke und Wei3 (2010) untersucht, in
dem — entgegen den vielfachen Defizit-Konnotationen zum Thema Migration —
insbesondere hochqualifizierte Migrantinnen und Migranten und ihre dennoch teils
prekére Situation auf dem Arbeitsmarkt im Fokus standen.

Das Thema Transkulturalitét ist inhaltlich eng verbunden mit Analysen zu den
Folgen grenziiberschreitender Migration fiir die davon betroffenen Menschen wie
auch fiir Bildungsorganisationen und gesellschaftliche Institutionen. Daraus erge-
ben sich sehr komplexe und zugleich sehr unterschiedlich realisierte Forschungsde-
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signs, die auch vergleichend arbeiten, d.h. die die Perspektiven komparativ und in-
ternational verbinden, wie an Beispielen gezeigt werden kann:

Aus der Perspektive nationaler Bildungswesen hat Cristina Allemann-Ghionda
(1999), ausgehend von der Schweiz, mit Deutschland, Frankreich und Italien zum
Vergleich eine bewusste Landerauswahl getroffen, unter anderem weil diese Léan-
der sprachliche und kulturelle Beziehungen zur Schweiz haben. In ihrer Unter-
suchung wurden die Grundschulen und der Ubergang ins Sekundarschulwesen
hinsichtlich des Umgangs mit Migration und sprachlicher Vielfalt verglichen.

Mit entgegengesetzter Blickrichtung, aus der Perspektive von Migrantenfami-
lien, wurde in einer zwar é&lteren, aber ob ihrer Versuchsanordnung aufschlussrei-
chen Studie (vgl. Eichentopf, 1991) die Interaktion zwischen Eltern und Kindern in
folgenden Gruppen erforscht und verglichen: tiirkische Familien, die die Tiirkei
niemals verlassen haben, aus Deutschland in die Tiirkei zuriickgekehrte tiirkische
Familien, in Deutschland lebende tiirkische Familien, deutsche Familien. Bemer-
kenswert daran ist der Aufwand, mit dem Folgen der Migration in der Familien-
erzichung ermittelt werden sollen, wobei auffillt, dass der nationale Vergleich
(Tiirken-Deutsche) insofern hinkt, als dass keine deutschen Familien mit Migra-
tions- und mit Remigrationshintergrund untersucht wurden.

Auch mit Blick auf die betroffenen Individuen (also nicht die Institutionen) er-
folgte eine umfangreiche Untersuchung von Ursula Boos-Niinning und Yasemin
Karakasoglu (2005). Die Lebenslagen von Migrantinnen unterschiedlicher Her-
kunft standen im Zentrum dieser Befragungsstudie mit 950 Médchen und jungen
Frauen griechischer, italienischer, jugoslawischer oder tiirkischer Herkunft sowie
Aussiedlerinnen im Alter zwischen 15 und 24 Jahren. Hier variierte nicht die Va-
riable Migration, sondern die Herkunftsgruppe.

Beitridge aus Kreisen der SIIVE, die sich normativ-reflexiv mit Diskursen, Defi-
nitionen, Herausforderungen, Krisen und Konzepten international bzw. interkultu-
rell ausgerichteter Pddagogiken beschaftigen, sind weit verbreitet und streuen in-
haltlich iiber alle Felder der beiden Hauptbereiche Interkulturelle Pddagogik und
Globales Lernen. Sie dokumentieren die Anschlussfiahigkeit der VE fiir Belange
der pddagogischen Praxis und fiir solche, die durch bildungspolitische Beschliisse,
z.B. KMK-Empfehlungen zum interkulturellen Lernen, zur Menschenrechts-
padagogik, zum Lernen fiir Europa oder fiir die ,Eine Welt‘, oder durch von der
UNESCO begleitete weltweit ausgerufene Dekaden wie die zu ,Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung® (2005-2014) ins Leben gerufen werden. Durch die in der
SIIVE beheimatete Kommission, die sich mit ,Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung‘ befasst und diesen Namen tridgt, mag sich auf langere Sicht dieser Titel statt
,Globales Lernen‘ durchsetzen; die Schnittmengen zwischen beiden sind jedenfalls
grof3. Es ist zu konstatieren, dass in all diesen Pddagogiken viel Einfiihrungs- und
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Uberblicksliteratur produziert wird, die als padagogisches Modell, als Experten-
oder Professionswissen zu klassifizieren ist. Hiervon zeugen die diversen Einfiih-
rungen in die Interkulturelle oder die Migrationspadagogik oder Aufforderungen
zum Globalen Lernen (die hier ob ihrer Vielzahl nicht aufgefiihrt werden).

Davon abzugrenzen sind empirische Forschungen zu interkulturellen bzw.
internationalen Erziehungspraxen. Uber Jahrzehnte hinweg gab es kaum irgend-
welche Literatur jenseits bloBer Praxishandreichungen zu Handlungsfeldern wie
internationale Jugendbegegnungen, interkulturelle Jugendarbeit, internationale
Freiwilligendienste, Auslandsstudium, interkulturelles Lernen im Tourismus,
grenziiberschreitende Schulpartnerschaften oder -patenschaften, Stddte-Partner-
schaften oder Schiileraustausch. Konzeptliteratur zum interkulturellen Lernen in
der Schule dominierte den Vorstellungsraum ,interkulturelle/-nationale Erziehung*
und in etwas geringerem Umfang war solche zum globalen Lernen in Umlauf, wih-
rend nicht-schulische Lernorte aufler Betracht blieben. Wissenschaftliche For-
schungen sind erst langsam im Kommen und stellen grundlegende Fragen wie: Was
lernen die teilnehmenden Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen iiberhaupt in die-
sen Handlungsfeldern? Wie ,funktionieren diese Lernorte? Welche Programme
und welches wie ausgebildetes Personal finden sich dort? All das ist bisher wenig
erforscht.

Kosterke (2000) fiihrte eine Studie durch zur Frage, ob und was junge Leute im
Tourismus im Ausland lernen. Zu den Pionierstudien hinsichtlich internationa-
ler/interkultureller auBBerschulischer Lernorte zéhlt die von Thomas, Chang und Abt
(2006), in der die Wirkungen internationaler Jugendarbeit untersucht wurden. In
threm Forschungsprojekt befragten die Autoren in- und auslidndische Jugendliche
zu ihren Erfahrungen in den Bereichen Schiileraustausch, internationale Jugend-
gruppen, Workcamps und internationale Jugendbegegnungen kiinstlerischer Art.
Asbrand (2009) legte in Bezug auf das Globale Lernen eine umfangreiche Studie
vor; ihre Erhebungen bezogen sich per Gruppendiskussionsverfahren auf Sichtwei-
sen von Gymnasiasten, Realschiilern und Berufsschiilern im Vergleich zu Jugendli-
chen an auBlerschulischen Lernorten. Auf drei Kontinente bezogen wurden von
Krogull und Scheunpflug (2013) die Auswirkungen von Begegnungsreisen im Sin-
ne weltbiirgerlicher politischer Bildung analysiert. Hahm und Weiler (2014) er-
forschten deutsche Auslandsschulen als Teil der Deutschen Auswirtigen Kultur-
und Bildungspolitik. Auf diese und dhnliche Weisen sind inzwischen Forschungen
zu internationalen/-kulturellen padagogischen Praxisfeldern verschiedenen Typs
hiufiger anzutreffen, wenngleich sie insgesamt in der VE nicht zu den favorisierten
Themen zéhlen.

Die systematische Analyse internationaler und interkultureller Pddagogiken
lasst sich ebenfalls zu den Potenzialen der praktischen Bedeutsamkeit der VE zéh-
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len. In Uberblicken, wie z.B. in einem Handlexikon Globales Lernen (Lang-
Wojtasik & Klemm, 2012), finden sich nebeneinander ausdifferenzierte Artikel
zum Globalen Lernen und solche zu Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Dritte-
Welt-Padagogik, Entwicklungspddagogik, Friedenspadagogik, Interkulturelles Ler-
nen, Menschenrechtspiadagogik. Sie dienen zur Vorbereitung von Studierenden auf
eine (selbst-)reflexive Praxis und zum Austausch der akademischen Disziplin mit
Praktikern in diesen Feldern.

Ein weiteres Aktionsfeld Vergleichender Erziehungswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftler stellen Expertisen im Rahmen der nationalen oder internationalen
Politikberatung dar. Auch bei diesen stehen die Belange der Praxis —in diesem
Falle: die Bediirfnisse politischer Akteure —im Vordergrund. Die weithin bekann-
ten PISA-Studien sind ein beredtes Beispiel (und sollen deswegen in diesem Bei-
trag nicht weiter kommentiert werden). Aber auch in anderen Bereichen entsteht
mit wissenschaftlichen Methoden gewonnene oder mit Daten angereicherte ,Bera-
tungsliteratur® zur Vorbereitung oder Konsolidierung politischer Entscheidungen,
wie beispielsweise im Rahmen des von der deutschen Regierung subventionierten
deutschen Bildungsexports (vgl. Adick, 2014a). Eins der geforderten Programme,
GATE Germany (GATE: Guide to Academic Training and Education), wurde auf
Initiative des DAAD und der HRK als Konsortium deutscher Hochschulen fiir in-
ternationales Hochschulmarketing gegriindet und betreibt z.B. eine eigene ,Schrif-
tenreihe Hochschulmarketing®, in der auch empirische Studien erscheinen.

Erziehungswissenschaftlich ist dieses Terrain der Politikberatung in der Schul-
padagogik, der Bildungspolitikanalayse und der VE, unter Begriffen wie New
Public Management, (neue) Steuerung im Bildungswesen, neue Bildungsregime
oder Educational Governance verstirkt zum Thema gemacht worden; inzwischen
scheint sich Educational Governance als Oberbegriff durchzusetzen. Ausgangs-
punkt war — ganz kurz gesagt— die kontroverse Diskussion um die durch PISA
hervorgerufene Diskussion einer erforderlichen Umsteuerung von der deutschen
Lehrplan- alias Input-Steuerung auf die angelsdchsische Kompetenz- alias Output-
Steuerung. Das besondere Potenzial der VE in diesem neuen wissenschaftlichen
Arbeitsfeld ist es nun seit einigen Jahren, die internationalen Einfliisse und Zu-
sammenhinge herauszuarbeiten und dabei nicht zuletzt die Rolle internationaler
Organisationen zu beleuchten (Amos & Radtke, 2007; Parreira do Amaral, 2011;
Adick, 2012).

Ein weiteres Feld mit praktischer Bedeutsamkeit stellt die wissenschaftliche Be-
schiftigung mit den Auswirkungen von Internationalisierung auf nationale Bil-
dungswesen dar. Hier geht es nicht um Bildungspolitik, sondern um Veridnderungen
in der Erziehungs- und Bildungswirklichkeit, die sich — so die Annahme — auf ver-
stiarkte internationale Verflechtungen zuriickfiihren lassen. Vieles davon mag sich
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wissenschaftlich als reine Rhetorik und Programmatik entlarven lassen, wie bei-
spielsweise die Bezugnahme auf Bildung in Finnland nach der, ob des schlechten
Abschneidens der deutschen Schiilerschaft, als nationales Desaster empfundenen
ersten PISA-Studie (Waldow, 2010). Andererseits gibt es jedoch auch Anzeichen
fiir gewisse Auswirkungen von Internationalisierung auf Bildungsentwicklungen.
Laut Hornberg (2010) zeigt sich dies beispielsweise an der Existenz und Verbrei-
tung internationaler Schulprofile (UNESCO-Projektschulen und Europaschulen)
und internationaler Schultypen (Europdische Schulen unter der Agide der EU und
tiberwiegend private International Schools). Das besondere Potenzial der VE zeigt
sich hier in der Anschlussfdhigkeit insbesondere an die Schul- und an die Curricu-
lumtheorie. Unter Theorieaspekten bleibt dabei die Frage spannend, ob nationale
Bildungssysteme ihren Charakter und ihre Routinen und Traditionen weitgehend
bewahren, was fiir die Annahmen der sogenannten Pfadtheorie sprechen wiirde,
oder ob sich ein Trend zur Konvergenz bzw. Isomorphie zeigt, wie es die World-
Polity-Theorie postuliert.

Ein Fazit
Zum Abschluss mochte ich mit drei pointiert formulierten Statements beginnen:

e Es gibt einen gemeinsamen Kern der VE; dies ist — apodiktisch: der Blick auf
nationale und kulturelle Grenzen iiberschreitende Gegenstinde von Theorie,
Forschung, normativer Reflexion, Konzeptentwicklung, Politikberatung und
Bildungstransfer. Um das Potenzial einer Wissenschaft zu entwickeln, ist so ein
gemeinsamer Kern als Ausweis disziplindrer Identitit und Kontinuitit und als
Abgrenzung zu anderen Fachgebieten — wenn nicht unabdingbar, so doch jeden-
falls niitzlich.

e Die bearbeitbaren Gegenstinde, verwendeten Methoden und Theorien sind
allerdings sehr vielfdltig. Dies gestattet es den Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftlern, ihr jeweiliges ,Reithenhduschen mit Vorgarten® im Ensemble
angrenzender Sozial-, Kultur-, Politik- u.a. Wissenschaften zu kultivieren.
Manchmal bilden sich auch, um im Bild zu bleiben, Siedlungsgemeinschaften
oder koloniale Ableger argumentativ dhnlich bauender Fachkollegen. Sofern
diese miteinander im Gespriach bleiben und keine monotone wissenschaftliche
,Schulenbildung® erfolgt, ermoglicht eine Vielfalt der wissenschaftstheoreti-
schen, methodischen und thematischen Verortungen rege Kritikmoglichkeiten
und kann als Potenzial zur Weiterentwicklung einer wissenschaftlichen Diszip-
lin verstanden werden.

e Die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen auf internationaler Ebene scheinen
pro-VE zu sein. Dies zeigt sich an der Expansion von akademischen VE-
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Gesellschaften weltweit und an der Ausdifferenzierung von Professuren; an
manchen Universitdten gibt es sogar mehrere VE-Professuren. Diese mit Blick
auf internationale Entwicklungen diagnostizierten Tendenzen gelten allerdings
fiir Deutschland nicht so uneingeschrankt. Denn hier gibt es nur wenige genuine
VE-Professuren; Professuren werden hiufiger mit inhaltlichen Beziigen auf ,In-
terkulturelle Pddagogik® ausgeschrieben; teils werden sie ganz gestrichen oder
komplett umgewidmet. Ein expansiver Trend im Sinne einer Zunahme von VE-
Professuren ldsst sich jedenfalls nicht ausmachen.

Wissenschaftliche Fragestellungen, Theorien und Forschungsdesigns entwickeln
sich zwar primér in der scientific community, aber dennoch nicht im luftleeren
Raum, sondern miissen sich der Gesellschaft gegentiber, die fiir sie nicht zuletzt
tiber Steuergelder der Biirger Ressourcen bereit stellt, legitimieren — was nicht
gleichbedeutend ist mit der Lieferung fixer Entscheidungen zur Ldsung gesell-
schaftlicher Herausforderungen, eine Aufgabe, die in einem demokratischen Staat
der politischen (und nicht der wissenschaftlichen) Willensbildung obliegt. Im Fol-
genden sollen daher abschlieBend schlaglichtartig einige Ereignisse aufgelistet
werden, die sich als Herausforderungen fiir das Fachgebiet VE interpretieren lassen
und die, wie oben gezeigt, teils auch schon Auswirkungen in Bezug auf For-
schungsthemen hatten und haben:

e die PISA-Studien der OECD und weitere internationale Large-Scale-Assess-
ments: Symbol fiir einen neuen, auf Verwertbarkeit ausgerichteten (globalen)
Bildungsbegrift?;

e New York 9/11 (2001) und die Frage des ,Zusammenpralls der Kulturen®: eine
besondere Herausforderung fiir die Internationalen und Interkulturellen Pddago-
giken;

e die UN-Kinderrechtskonvention und das Programm Education for All (EFA):
die Anerkennung der Rechte Heranwachsender und die Verwirklichung von
Bildung als universales Menschenrecht;

e die Lissabon Strategie der EU, der Bologna-Prozess (Europdischer Hochschul-
raum) und das neue EU-Programm Horizon 2020: ihre Bedeutung fiir For-
schung und Lehre und fiir eine Bildungspolitik im ,europédischen Bildungsraum*
oder in der ,Festung Europa‘?;

e die Proklamation eines neuen ,,nachhaltigen” (klima-kompatiblen, gerechten)
globalen Lebensmodells, das insbesondere durch Bildung verbreitet werden
soll: Widerspruch zu PISA und Large-Scale-Assessments?

Zu komplexen und langfristig angelegten Herausforderungen wie diesen (und wei-
teren) passt eine ebenso komplex angelegte akademische Disziplin wie sie in den
exemplarisch dargelegten Potenzialen der VE sichtbar werden sollte. Die VE ist
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heute weit mehr als eine Gegeniiberstellung nationaler Bildungssysteme; ihre
Fachvertreter erforschen alle Bereiche von Erziehung, Bildung und Bildungspolitik
in komparativer und internationaler Perspektive. Das Zusammenspiel von ela-
borierter Vergleichsmethodik, die von theorieorientierten Fallstudien {iber Regio-
nalvergleiche bis hin zu globalen Designs reicht, mit denen die VE anschlussfahig
ist an die empirische Bildungs- und Sozialforschung und an die damit im Zusam-
menhang stehenden Theoriediskussionen, und die vielfdltigen Anschlussmog-
lichkeiten an internationale und interkulturelle Praxen von Erziehung, Bildung
und Bildungspolitik, mithin ihre praktische Bedeutsamkeit, stellen sich als tragfa-
higes Fundament fiir die (relativ) langlebige Dauer und Relevanz eines wissen-
schaftlichen Fachgebietes dar. Es besteht daher kein Grund dazu, sich auf eine
,Aspekt‘-Wissenschaft reduzieren zu lassen; also darauf, hier und da ein paar inter-
nationale, interkulturelle oder komparative Aspekte einzuflechten, im Grunde aber
tiberfliissig zu sein.

Anmerkungen

1. Es handelt sich um das Symposium ,International Vergleichende Erziehungswissenschaft
zwischen Tradition und Herausforderungen® des 24. Kongresses der DGfE (Deutsche Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft) im Mirz 2014. In der Symposiums-Ankiindigung heif3t es
einleitend, das Interesse an den international vergleichenden Schulleistungsstudien habe zu
einer gewissen Renaissance der VE gefiihrt. ,,In Deutschland hingegen scheint das Potenzial
fiir eine Belebung der Disziplin nicht voll ausgeschopft zu sein“ (vgl. S. 80 im Programm des
Kongresses, einsehbar unter www.dgfe2014.de/programmheft/; letzter Abruf 20.01.2015).
Ziel des Beitrags ist es dementsprechend, vorliegende Leistungen der VE im deutschsprachi-
gen Raum in systematisierter Form sichtbar zu machen und einige Potenziale fiir neue Her-
ausforderungen zu reflektieren.

2. Der im Oktober 2014 verstorbene Wolfgang Mitter gehorte zudem — dank seiner Zeit als Pré-
sident des World Council of Comparative Education Societies (WCCES, 1991-1996) und der
World Association for Educational Research (WAER, 1997-2000) zu jenen in internationa-
len Kreisen weithin bekannten deutschen Fachvertretern, die beiden Positionen Bedeutung
zusprachen.

3. Hier steht das englische ,elaborated‘ Pate und nicht der frither im Deutschen hiufiger benutz-
te despektierliche Ausdruck eines schriftlichen ,Elaborats*.
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Coda: Hat sich die Vergleichende Erziehungswissenschaft
zu Tode gesiegt? Wozu brauchen wir sie noch?
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Humboldt-Universitdt zu Berlin

Abstract

Nowadays, the method of comparison is widely used in educational studies as a whole. It no long-
er is the preserve of ‘Comparative Education’ in a narrow sense, which threatens the latter’s disci-
plinary identity. The paper argues that the fact that comparison has become so popular in the
discipline of educational studies as a whole has made the role of Comparative Education as a
sub-discipline even more important, dealing as it does with comparative methods and theory.
Also, Comparative Education has developed and expanded in the direction of International Educa-
tion, thereby encompassing a field of research that is becoming increasingly important in today’s
world which is characterised by increasing interdependence. Comparative educationalists should
welcome the fact that the discipline as a whole is shedding its national blinkers and embrace this
development as a chance to renew and raise the level of methodological and theoretical reflection
in Comparative and International Education.

Vergleichende Erziehungswissenschaft in der Krise?"'

Beim Lesen dieses Hefts kann sich leicht der Eindruck aufdridngen, die Verglei-
chende Erziehungswissenschaft sei eine Teildisziplin in der Krise, ablesbar zum
Beispiel an der Umwidmung von Lehrstiihlen (vgl. den Beitrag von Kotthoff in
diesem Heft). Vergleichen wir diese Diagnose des Zustands der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft als Teildisziplin nun mit dem Zustand des Vergleichens in
der Erziehungswissenschaft als Forschungsmethode, bekommen wir es scheinbar
mit einem Paradox zu tun: In der Erziehungswissenschaft wird offensichtlich mehr
vergleichend gearbeitet denn je zuvor. ,,We are all comparativists now*, bemerkten
David Phillips und Michele Schweisfurth (2014, S. 184) kiirzlich mit Bezug auf
den Zustand der Disziplin der Erziehungswissenschaft insgesamt.
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Seit einigen Jahren entstehen in verschiedensten Bereichen der Erziehungswis-
senschaft vergleichende Arbeiten in grofler Zahl. Die von der empirischen Bil-
dungsforschung durchgefiihrten internationalen Large-Scale-Assessments setzen
vergleichende Methoden ein,” aber das neue Interesse am Vergleich beschrinkt sich
keineswegs auf quantitativ verfahrende Untersuchungen mit groBen Fallzahlen.
Auch im Bereich eher fall- bzw. kontextorientierter small-N-Vergleichsansétze
(vgl. Steiner-Khamsi, 2010) entsteht derzeit eine Fiille interessanter Arbeiten in
Forschungskontexten, die sich selbst hinsichtlich ihrer disziplindren Zugehorigkeit
cher nicht im Bereich der Vergleichenden Erziehungswissenschaft verorten.’

Beispielhaft fiir dieses Aufgehen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
herkdmmlicher Pragung in der Disziplin als Ganzer steht das Schicksal des Net-
works ,Comparative Education‘ der European Educational Research Association
(EERA). Die EERA veranstaltet u.a. die jédhrlich stattfindende European Con-
ference of Educational Research (ECER). Die einzelnen Sitzungen der ECER sind
in der Regel nach Networks geordnet. Das Network ,Comparative Education® wur-
de 2006 abgewickelt (unter Mitwirkung des Autors dieses Beitrags), und zwar nicht
etwa deswegen, weil auf der ECER kein Interesse an vergleichenden Arbeiten be-
standen hitte. Vielmehr lag die Abwicklung darin begriindet, dass die Mehrzahl der
(zahlreichen) vergleichenden Beitrdge in den anderen, in der Regel thematisch de-
finierten Networks eingereicht wurden, vergleichende Arbeiten zur Bildungspolitik
also z.B. im Network ,Policy Studies and Politics of Education‘. Das Network
,Comparative Education‘ war demgegeniiber zu einer Art ,Restmiilltonne‘ ver-
kommen; hier wurden grof3enteils nur noch die Studien vorgestellt, flir die in ande-
ren Networks kein Interesse bestand. Entsprechend gering fiel dann auch das Inte-
resse an den jeweiligen Konferenz-Sitzungen dieses Networks in der Regel aus.
Die Abwicklung des Networks ,Comparative Education‘ lag also nicht an man-
gelndem Interesse an vergleichenden Fragestellungen, sondern im Gegenteil daran,
dass dieses Interesse in die anderen, thematischen Networks eingewandert und ge-
wissermalen zu disziplindrem Allgemeingut geworden war.

Der Vergleich bliiht also, wihrend sich die Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaft, die dem Vergleich besonders verpflichtet ist, scheinbar im Niedergang be-
findet. Wie unschwer erkennbar ist und in einigen der Beitridge dieses Hefts an-
klingt, hidngen diese beiden Beobachtungen zusammen: Gerade weil der Vergleich
als Methode so erfolgreich ist, hat die Vergleichende Erziehungswissenschaft ihr
Alleinstellungsmerkmal verloren und ist dadurch in Legitimationsndte geraten.
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Warum die Vergleichende Erziehungswissenschaft weiterhin notwendig ist

Hat nun in einer Forschungslandschaft, in der ,alle Komparatisten geworden sind‘,
eine besonders dem Vergleich verpflichtete erziehungswissenschaftliche Teildis-
ziplin noch ihren Platz?

Ich mochte argumentieren, dass dies in hohem Malle der Fall ist. Gerade weil
der Vergleich sich auch auferhalb der Teildisziplin der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft im engeren Sinne einer zunehmenden Beliebtheit erfreut, ist die
Vergleichende Erziehungswissenschaft heute notiger denn je. Der zunehmende
Einsatz vergleichender Methoden geht leider nicht immer mit der entsprechenden
Methoden- und Theoriekenntnis einher; es scheint manchmal eine Einstellung des
,Vergleichen kann jeder‘ ohne entsprechende Vorkenntnisse vorzuherrschen.” Dies
fithrt dazu, dass viele dem Anspruch nach vergleichende Studien methodisch defi-
zitdr und vergleichstheoretisch unreflektiert sind und damit groBe Teile des Er-
kenntnispotenzials vergleichender Untersuchungen verschenkt werden. Derartige
Defizite lassen sich leider auch an manchen Arbeiten von Vertretern der Verglei-
chenden Erziehungswissenschaft im engeren Sinne beobachten.

Zur Illustration dieser Probleme folgt — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — ei-
ne Liste einiger der hiufigsten Probleme, die in Untersuchungen anzutreffen sind,
die threm Anspruch nach vergleichend arbeiten:

— Parallele Studien, etwa iiber ecinzelne Nationalstaaten, werden in einem dem
Anspruch nach vergleichenden Buch nebeneinandergestellt. Vergleichende
Schlussfolgerungen — soweit auf dieser Basis moglich — werden entweder den
Lesern selbst oder einem resiimierenden Abschlusskapitel {iberlassen. Oft sind
die so vereinten Einzelstudien fiir sich genommen interessant und wertvoll, Pa-
rallelerzahlungen im Sinne einer ,Buchbindersynthese® konnen hinsichtlich ih-
rer Erkenntnismoglichkeiten jedoch keinen systematischen Vergleich ersetzen.

— Dem Anspruch nach vergleichende Studien behandeln einzelne Phidnomene als
Vergleichseinheiten, ohne sich um die funktionalen Relationsgefiige zu kiim-
mern, in die diese Phinomene eingebettet sind und ohne das Problem der funk-
tionalen Aquivalenz der Vergleichseinheiten adiquat zu beriicksichtigen (zu
diesem Problem vgl. Schriewer, 1990). Ein solcher blo3 ,nominalistischer® Ver-
gleich (d.h. ein Vergleich von Phidnomenen, die in ihrem jeweiligen Kontext
,zufdllig® gleich oder dhnlich benannt sind) fithrt zu analytischen Schieflagen
und verschenkt einen Grofiteil des analytischen Potenzials von vergleichenden
Studien. Oft kann es beispielsweise analytisch zu besonders interessanten Er-
gebnissen fiihren, wenn es zundchst nicht ohne Weiteres gelingt, einfache Be-
ziehungen funktionaler Aquivalenz zwischen Phinomenen in verschiedenen
Kontexten zu finden; so werden unterschiedliche Systemlogiken im Kontrast
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sichtbar (ein derartiges Vergleichsrdsonnement findet sich z.B. in Waldow,
2014). Bei einem bloBen Vergleich von isolierten Phanomenen laufen derartige
Résonnements ins Leere.

— Vergleiche verbleiben auf dem Niveau einer bloBen ,Nostrifizierung®, d.h. einer
Aneignung des Fremden zu den Bedingungen bzw. nach dem Mal} des Eigenen
(vgl. Fritzsche, 2013; Matthes, 1992). Die tertia comparationis entstehen in
derartigen Vergleichen durch Universalisierung der einen Vergleichsgrof3e; es
wird ,,nicht ,verglichen®, sondern ,andere‘ Wirklichkeit konzeptuell an vertraute
,an-geglichen‘* (Matthes, 1992, S. 84). Ein genuiner Vergleich fordert demge-
geniiber die Konstruktion seiner tertia comparationis im Sinne einer Meta-
Reflexion iiber simtliche Vergleichskontexte (Matthes, 1992).

— Insbesondere historisch angelegte Vergleiche einzelner Fille ohne Beriicksich-
tigung gegebenenfalls vorhandener Verwobenheiten und Beziehungen zwischen
diesen Féllen konnen dazu fiihren, dass durch den Vergleich kiinstlich einzelne
Sonderwege produziert und iibergreifende Strukturen und gemeinsame Ursa-
chen fiir bestimmte Entwicklungen systematisch unsichtbar gemacht werden. Es
handelt sich hierbei um eine Spielart von ,Galtons Problem* (vgl. Ross &
Homer, 1976). Thomas Schwinn (2006, S. 17) bringt das Problem folgenderma-
Ben auf den Punkt: ,,Wenn bei ... kontrastiven Vergleichen nicht die interaktiven
und Beziehungseffekte berilicksichtigt werden, produziert die Methode Pseudo-
gegenstinde und -unterschiede*.

Diese notwendig skizzenhafte und unvollstindige Liste macht hoffentlich deutlich,
dass eine Teildisziplin, die sich der besonderen Pflege der vergleichenden Metho-
den sowie der Reflexion der Bedingungen und Moglichkeiten des Vergleichs ver-
schrieben hat, nicht nur ihre Existenzberechtigung nicht verloren hat. Im Gegenteil,
in einer Zeit, in der ,alle Komparatisten geworden sind°, ist sie notiger denn je. Da-
bei sollte sich die Vergleichende Erziehungswissenschaft nicht nur als Zulieferin
von Kompetenz und Wahrerin der methodischen und theoretischen Standards des
Vergleichs in der Disziplin insgesamt ansehen, sondern die Konjunktur des Ver-
gleichens auch als Ansporn sehen, das methodische und theoretische Niveau der im
Bereich der Vergleichenden Erziehungswissenschaft selbst entstehenden Arbeiten
scharf ins Auge zu fassen und wenn nétig zu kritisieren. Die besondere Beschafti-
gung mit Methoden und Theorie des Vergleichs schliet im Ubrigen auch den Aus-
tausch mit vergleichend arbeitenden Nachbardisziplinen wie der vergleichenden
Soziologie, der vergleichenden Politikwissenschaft und der vergleichenden Rechts-
wissenschaft ein.

Diese Bemerkungen sollen natiirlich nicht bedeuten, dass die Pflege der Metho-
den- und Theoriekompetenz im Bereich Vergleich in den Erziehungswissenschaf-
ten die exklusive Doméne der Vergleichenden Erziehungswissenschaft sein sollte,
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ebenso wenig wie etwa die Allgemeine Pddagogik ein Monopol auf die Auseinan-
dersetzung mit bildungsphilosophischen Fragestellungen besitzt oder die Empiri-
sche Bildungsforschung das alleinige Recht auf die Weiterentwicklung quantitati-
ver Methoden.

Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft

Zu der Rolle als besonders mit der Pflege und Reflexion von Vergleichsmethode
und -theorie betrauten Disziplin kommt ein weiterer, inhaltlicher Grund, warum
unsere Teildisziplin ein unverzichtbarer Teil des Kanons an erziehungswissen-
schaftlichen Teildisziplinen ist und auch weiterhin sein sollte. Dieser inhaltliche
Grund liegt darin, dass es sich bei ihr um die Teildisziplin handelt, die sich beson-
ders mit internationalen Verwobenheiten und Verweisungszusammenhéngen, ein-
schlielich Fragen des Bildungstransfers und der internationalen Governance (vgl.
den Beitrag von van Ackeren und Klein in diesem Heft), beschéftigt.

Die wissenschaftliche Beschéftigung mit diesem Themenkomplex lduft oft unter
der Bezeichnung ,Internationale Erziehungswissenschaft'.’ In den vergangenen
Jahrzehnten hat sich die Vergleichende Erziehungswissenschaft zunehmend in
Richtung einer Erweiterung hin zu einer ,Vergleichenden und Internationalen Er-
ziehungswissenschaft® gedffnet. Diese Entwicklung vollzog sich in den USA be-
reits in den 1960er-Jahren (vgl. Steiner-Khamsi, 2009), kulminierend in der Umbe-
nennung der ,Comparative Education Society in ,Comparative and International
Education Society‘ (CIES) im Jahr 1968 (vgl. Wilson, 1994).

Wenn man sich die Themen ansieht, die in einschldgigen englischsprachigen
Zeitschriften des Feldes wie z.B. Comparative Education Review oder Comparative
Education derzeit abgehandelt werden, sieht man, dass die Beschiftigung mit iiber-
lokalen, oft internationalen Beziehungsgeflechten quantitativ die ,klassischen® Ver-
gleiche mindestens eingeholt, wenn nicht iiberholt hat. Das verstirkte Interesse an
derartigen Fragen stellt teilweise eine Widerspiegelung von sich verstirkenden
Internationalisierungs- und Globalisierungsprozessen im Bildungsbereich dar.
Cristina Alarcons iiberzeugender Beitrag zu diesem Heft zeigt aber auf, dass die
Beschéftigung mit internationalen Verwobenheiten und Verweisungszusammen-
hiangen auch fiir die Zeit vor dem Einsetzen der gegenwirtigen Welle der Globali-
sierung sehr interessante Forschungsergebnisse erbringen kann.

Im deutschsprachigen Raum ist die Entwicklung hin zu einer ,Vergleichenden
und Internationalen Erziehungswissenschaft* moglicherweise noch nicht in gleicher
Konsequenz vollzogen wie im englischsprachigen Raum, aber auch hier hat sich
die ,Vergleichende Erziehungswissenschaft® in Richtung ,Vergleichende und Inter-
nationale Erziehungswissenschaft® weiterentwickelt. So wurden u.a. im deutsch-
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sprachigen Raum in letzter Zeit mehrfach Professuren mit der Denomination ,Ver-
gleichende und Internationale Erziechungswissenschaft® ausgeschrieben.

Die Verbindung von Vergleichender und Internationaler Erziehungswissen-
schaft ist keine zufillige. Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft
sind bereits seit der Herausbildung der jeweiligen Forschungsfelder disziplinire
,Geschwister, moglicherweise sogar ,,siamesische Zwillinge* (Wilson, 1994,
S. 452):

1.) Bereits eine am Anfang der Formation der Teildisziplin stehende Griindungsfi-
gur wie Marc-Antoine Jullien de Paris (1817) fasste den Vergleich als eine Me-
thode ins Auge, in anderen Landern ,best practices‘ im Bildungsbereich zu iden-
tifizieren und diese dann zu transferieren. Auch heute noch stellt dieser Aspekt
fiir viele Beobachter ein wichtiges Argument fiir die fortgesetzte Relevanz von
Vergleichsstudien dar, auch wenn viele Vertreter der Vergleichenden und Inter-
nationalen Erziehungswissenschaft im engeren Sinne die Moglichkeiten des
Transfers, zumindest des 1:1-Transfers, eher skeptisch beurteilen (vgl. Steiner-
Khamsi, 2004).

2.) Vergleichsstudien kommen auch deshalb nicht ohne Aufmerksamkeit fiir Ver-
wobenheiten und Verweisungszusammenhédnge zwischen ithren Vergleichsein-
heiten aus, weil sie sich ansonsten leicht ,Galtons Problem*‘ aufhalsen und so
beispielsweise auf Transfer beruhende gemeinsame Ursachen fiir bestimmte
Entwicklungen ausblenden.

3.) SchlieBlich sind Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft auch
insofern verbunden, als das Vergleichen selbst und die so produzierten Daten
eine wichtige Rolle in der internationalen Governance von Bildung angenom-
men haben. In der Folge ist dies auch zu einem wichtigen Forschungsfeld der
Vergleichenden und Internationalen Erziehungswissenschaft geworden: Gita
Steiner-Khamsi (2003) hat von der ,politics of league tables‘ gesprochen, wie
sie etwa durch die im Rahmen von internationale large-scale assessments ent-
stehenden Vergleichsdaten entfesselt wird; Névoa und Yariv-Mashal (2003)
pragten das Konzept des ,governing by comparing‘; eng verwandt mit dieser
Denkfigur ist das von Grek (2009) und anderen untersuchte ,governing by num-
bers‘ (siche auch Grek & Ozga, 2010; Lingard, 2011). Die Vergleichende Er-
zichungswissenschaft ist somit im Zeitalter der internationalen large-scale-
assessments nicht nur zustdndig fiir den Vergleich als Forschungsmethode, son-
dern auch als Forschungsgegenstand.

Im Verhiltnis zur Frage der Praxisrelevanz, von Christel Adick in ihrem Beitrag zu
diesem Heft als ,Gretchenfrage‘ der Teildisziplin bezeichnet, ist anzumerken, dass
die Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft durchaus das Selbst-
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bewusstsein besitzen sollte, darauf hinzuweisen, dass vergleichende Studien meist
nicht mehr oder weniger geradlinig zu einfachen Losungen fiir praktische Proble-
me, zu bildungspolitischen Patentrezepten oder der Identifizierung von ,best prac-
tices® fithren, sondern in der Regel die Komplexitdt solcher Fragen steigern. Wahr-
genommene Probleme im Bildungsbereich erscheinen hédufig noch komplizierter
als urspriinglich gedacht; vorgeschlagene Losungen fiir funktionale Probleme, insti-
tutionelle Arrangements etc. erweisen sich als kulturspezifisch, die einfache For-
mulierung vermeintlich kulturiibergreifend giiltiger Handlungsanweisungen und
Benchmarks als Sackgasse etc. Dies soll nicht heiBlen, dass die Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft nicht unter Umstdnden auf vergleichender Grundlage auch zu
Policy-Empfehlungen gelangen kann. Wenn sich derartige Empfehlungen aller-
dings, wie es nicht selten geschieht, auf zu schmaler Grundlage bewegen und eher
den Charakter von blofen Projektionen der eigenen Vorstellungen der ,guten‘ oder
auch der ,schlechten Schule‘ annehmen (vgl. Waldow, 2010; Waldow, Takayama,
& Sung, 2014), ist niemandem gedient. Lasst sich die Vergleichende und Interna-
tionale Erziehungswissenschaft in derartigen Projektionen instrumentalisieren, so
verspielt sie schlechtestenfalls ihr wissenschaftliches Renommee.

Reslimee

Das Argument dieses Beitrags kann wie folgt zusammengefasst werden: Die Me-
thode des Vergleichs hat in der Erziehungswissenschaft insgesamt Konjunktur und
ist nicht mehr das Alleinstellungsmerkmal der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft als Teildisziplin (wenn dies denn je der Fall gewesen sein sollte). So erfreu-
lich die Konjunktur vergleichender Untersuchungen einerseits ist, so bedroht sie
doch die herkdmmliche disziplindre Identitdt der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaft; letztere scheint in Gefahr, sich ,zu Tode zu siegen®.

Demgegeniiber argumentiert der vorliegende Beitrag, dass eine erziehungs-
wissenschaftliche Teildisziplin, die sich explizit vergleichsmethodischen und -theo-
retischen Fragen widmet, heute eine wichtigere Rolle denn je ausiibt. Die Kon-
junktur des Vergleichens produziert disziplinweit einen besonderen Bedarf an
Methodenkompetenz und -reflexion. Hier, in der Pflege der Methodenkompetenz
und -reflexion, liegt eine wichtige zukiinftige Aufgabe der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft.

Zudem hat die Vergleichende Erziehungswissenschaft langst die schon in ihrer
Entstehungsgeschichte angelegte Verbindung von Vergleich und iiberlokalen Ver-
wobenheiten ernst genommen und sich in Richtung einer Vergleichenden und In-
ternationalen Erziechungswissenschaft weiterentwickelt. Gerade in einer Phase ver-
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stiarkter globaler Interdependenz, wie sie die gegenwértige Epoche kennzeichnet,
erscheinen derartige Forschungsthemen hochaktuell.

In dieser Weise betrachtet, erscheint es als nicht weiter schlimm, dass die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft herkdmmlicher Machart dabei ist, sich in der
Erziehungswissenschaft als Ganzes aufzulosen. Wir sollten es vielmehr begriifen,
dass die Erziehungswissenschaft insgesamt sich endlich ernsthaft und umfassend
fiir die den nationalen Rahmen tibergreifenden Aspekte ihres Forschungsfeldes ge-
offnet hat. Diese Offnung sollte als Chance zur Erneuerung der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft begriffen werden, der Erneuerung hin zu einer vergleichs-
methodisch und -theoretisch reflektierteren Teildisziplin der Erziehungswissen-
schaft, die sich bewusst als Vergleichende und Internationale Erziehungswissen-
schaft begreift.

Anmerkungen

1. Ich danke Kathleen Falkenberg und Christian Briiggemann fiir hilfreiche Hinweise.

2. Hierbei produzieren sie im Ubrigen Daten, die auch abseits von Fragen der Schulleistungs-
messung im engeren Sinne fiir interessante vergleichende Studien genutzt werden konnen;
vgl. etwa LeTendre, Hofer & Shimizu, 2003. Vgl. auch den Beitrag von Buddeberg, Horn-
berg und Pawicki in diesem Heft.

3. Es ist nicht ganz einfach, die Vergleichende Erziehungswissenschaft gegeniiber ihrer diszip-
lindren Umwelt abzugrenzen. Eine Moglichkeit der Abgrenzung, die zumindest eine gewisse
Orientierung bietet, besteht darin, im Anschluss an Rudolf Stichweh (1993) (Teil-)Diszi-
plinen primér als Kommunikationszusammenhénge zu begreifen, die sich u.a. iiber Kommu-
nikationsknoten wie wissenschaftliche Zeitschriften zusammenfinden. In diesem Verstindnis
widren also insbesondere diejenigen Arbeiten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft
zugehorig, die in den entsprechenden einschldgigen Zeitschriften (wie Comparative Educa-
tion Review, Comparative Education, Compare, Tertium Comparationis) publiziert werden.

4. Fiir historische Studien gilt Ahnliches.

5. Die Internationale Erziehungswissenschaft hat im Laufe der Jahre unterschiedliche Defini-
tionsversuche erfahren und wurde in unterschiedlicher Weise von der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft abgegrenzt (vgl. den Beitrag von Adick in diesem Heft, auch Adick, 2008;
Cambridge & Thompson, 2004; Wilson, 1994).
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Berichte und Notizen

Mitteilung der Sektion Interkulturelle und International Vergleichende Er-
ziehungswissenschaft (SIIVE) in der DGIE

Im Herbst 2014 hat das Deutschsprachige Netzwerk ,Lehrerlnnenbildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung ‘ ein Memorandum ,LehrerInnenbildung fiir eine nachhal-
tige Entwicklung — von Modellprojekten und Initiativen zu neuen Strukturen!‘ so-
wie ein Positionspapier zur Forschung zur LehrerInnenbildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung in Deutschland, Osterreich und der Schweiz verdffentlicht (verfiigbar
unter http://www.leuphana.de/professuren/nachhaltigkeitsforschung-bne/netzwerk-
lena.html). An der Erstellung der beiden Dokumente haben Mitglieder der Kom-
mission ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® in der SIIVE aktiv mitgewirkt.

Am 27. und 28. November 2014 fand die vierte Auflage der Winter School fiir den
Wissenschaftlichen Nachwuchs ,Qualitative und quantitative Zugdnge in der Ver-
gleichenden und Internationalen Erziehungswissenschaft‘ an der Technischen Uni-
versitdt Dortmund statt. Es nahmen etwa 25 Nachwuchswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftler teil. Eine Besonderheit der Winter School bestand darin, dass
Moglichkeiten aufgezeigt und diskutiert wurden, die bisher oftmals noch als unter-
schiedlich wahrgenommenen Zugédnge der quantitativen und qualitativen For-
schung zu vereinen. Dazu wurde in einem einfilhrenden Vortrag von Dr. Svenja
Vieluf (Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische Forschung, DIPF) und
Dr. Imke von Bargen (Universitit Paderborn) ein Uberblick iiber qualitative und
quantitative Zugénge in der Vergleichenden und Internationalen Erziehungswissen-
schaft gegeben, der die gemeinsamen Herausforderungen bei der Konzeption von
Studien (z.B. methodologischer Nationalismus) in den Vordergrund riickte. Dieser
Vortrag wurde anschliefend durch Prof. Dr. Marcelo Parreira do Amaral (Universi-
tat Miinster) vertieft, der die Grundlagen einer Komparatistischen Methodologie in
der Vergleichenden Erziehungswissenschaft vermittelte. Am zweiten Tag hielt
Dr. Heike Wendt (Institut fiir Schulentwicklungsforschung, IFS) einen Vortrag
iber internationale Schulleistungsstudien und sich daran anschlieBende qualitative
Fragestellungen. In einem Workshop ergidnzten Dr. Magdalena Buddeberg und
Michael Pawicki (beide Technische Universitit Dortmund) dieses Thema, indem
sie zeigten, wie bereits vorhandene quantitative Datensédtze und Statistiken fiir ei-
gene Fragestellungen genutzt werden konnen. Neben diesen Pridsentationen und
Workshops wurde das bisherige Format in der Form von ,aktiven Beitragen* durch
die teilnehmenden Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler beibehal-
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ten. In je 40-miniitigen Slots konnten die Teilnehmerinnen und Teilnehmer person-
liche Riickmeldung zu ihren Projekten von den anderen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern und von extra eingeladenen Expertinnen und Experten erhalten. Am ers-
ten Tag nahmen Prof. Dr. Marcelo Parreira do Amaral und Dr. Svenja Vieluf diese
Rolle wabhr, fiir den Freitag konnten Prof. Dr. Sabine Hornberg (Technische Uni-
versitdt Dortmund) und Prof. Dr. Christine Freitag (Universitdt Paderborn) gewon-
nen werden. Die fiinfte Auflage der Winter School ist flir das Jahr 2015 geplant
(Kontakt: Dr. Imke von Bargen, Universitidt Paderborn, ivbargen@mail.upb.de; Dr.
Magdalena Buddeberg, Technische Universitit Dortmund, buddeberg@fkl12.tu-
dortmund.de).

Vom 26. bis 27. Mérz 2015 fand die Jahrestagung der Sektion Interkulturelle und
International Vergleichende Erziehungswissenschaft (SIIVE) zum Thema , Norma-
tivitdt, Positionierung, Reflexivitdt: (Selbst)kritische Perspektiven ‘ an der Universi-
tiat Miinster statt. Die Tagung hat sich der Diskussion normativer Grundannahmen,
sozialer Konstruktionen und Kategorisierungen sowie symbolischer Ordnungen in
Forschung und piddagogischen Konzepten, der Auseinandersetzung mit der Bedeu-
tung normativer Beziige fiir erziehungswissenschaftliche Forschung und Praxis so-
wie mit dem Verhiltnis von Forschung und Politik sowie nicht zuletzt der Beschaf-
tigung mit methodologischen und methodischen Problemen der Reflexion von Par-
teilichkeit und Perspektivitit in der Forschung in den Feldern der Interkulturellen
Bildung, der International Vergleichenden Erziehungswissenschaft und der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung gewidmet. Mehr als 120 Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler haben sich zu der Tagung angemeldet, und es wurden etwa 40
Vortridge in bis zu drei parallelen Sessions gehalten. Die zwei Hauptvortriage der
Tagung wurden von Prof. Dr. Astrid Messerschmidt (Technische Universitit
Darmstadt) zum Thema ,Kritik als Gegenwert — Unterbrechungen in den Kontinui-
titen hegemonialer Bildung‘ und von Prof. Dr. Franz Rauch (Alpen-Adria-
Universitdt Klagenfurt) zu ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Prozess zwi-
schen Normen und Reflexion? Betrachtungen an der Schnittstelle von Forschung
und Praxis® gehalten. Zudem fanden auf der Tagung die Mitgliederversammlungen
der Kommissionen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), Interkulturelle
Bildung (KIB) und Vergleichende und Internationale Erziehungswissenschaft
(VIE) sowie der Sektion Interkulturelle und International Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft (SIIVE) statt.

Vom 16. bis 17. Oktober 2015 wird eine Nachwuchstagung der Kommission Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung in der SIIVE an der Freien Universitit Berlin

stattfinden. Der Call for Papers ist unter http://www.siive.de veroffentlicht.

TC, 2015, 21 (1) 143



Aktuelle Informationen zur SIIVE finden sich in dem Bereich der Sektion auf
http://www.dgfe.de sowie auf der eigenen Sektionshomepage http://www.siive.de.
Kontakt: Prof. Dr. Marco Rieckmann, Universitdt Vechta, Vorsitzender der SIIVE,
marco.rieckmann(@uni-vechta.de.

Nachruf auf Prof. Dr. Dr. h.c. Wolfgang Mitter

Wir trauern um Prof. Dr. Dr. h.c. Wolfgang Mitter, der am 23. Oktober 2014 nach
kurzer schwerer Krankheit im hohen Alter von 87 Jahren gestorben ist.*

Wolfgang Mitter wurde 1972 an das DIPF in Frankfurt am Main berufen. Bis
1998 leitete er die damalige Abteilung Allgemeine und Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft des Instituts. Von 1978 bis 1981 und von 1987 bis 1995 war er Insti-
tutsdirektor. Von 1975 bis 2007 lehrte er zugleich als Professor an der Johann
Wolfgang Goethe-Universitit Frankfurt am Main.

Geboren wurde er 1927 in Trautenberg (Nordbohmen), heute Trutnov in Tsche-
chien. In seiner Jugend musste Wolfgang Mitter Krieg, Gefangenschaft und den
Verlust der Heimat ertragen; doch erlebte er auch Mitmenschlichkeit. ,,Man lernt
unter solchen Umstidnden das Bose und das Gute besonders kennen®, hat er einmal
in Erinnerung an diese Zeit bemerkt. Als sogenannter Umsiedler kam er nach Hes-
sen und studierte spiter an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz Osteuropii-
sche Geschichte und Russisch. Nach seiner Promotion in Geschichte an der Freien
Universitit Berlin war er zunidchst Gymnasiallehrer und Fachleiter in Kassel. So
fand er den Weg zur Lehrerbildung. Vor seiner Berufung an das DIPF war er von
1964 bis 1972 Professor fiir Allgemeine Padagogik an der Universitit Liineburg.

Mitter hat sich insbesondere auf dem Gebiet der Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft herausragende Verdienste erworben. Er widmete sich dem Vergleich
von Bildungssystemen vor allem in Europa. In einer Zeit, als die DDR und die 0st-
lichen Nachbarldnder auch wissenschaftlich weithin eine Terra incognita waren,
gehorte er zu den wenigen Forschern, die Erziehungs- und Bildungsfragen dieser
Region bearbeiteten. Sein Interesse richtete sich auch auf auBlereuropiische Lander;
so befasste er sich in seinen Untersuchungen u.a. mit der Lage des Bildungswesens
in den USA und Kanada, in Japan, Korea und China, in Indonesien und Siid-
ostasien. Im Lauf der Jahre kniipfte er enge Verbindungen zu Bildungsforschern in
vielen Teilen der Welt.

Wolfgang Mitter hat dank seiner wissenschaftlichen Leistungen, aber auch we-
gen seiner Mittlerrolle im In- und Ausland hohe Anerkennung gefunden: Er war
Prasident der Comparative Education Society in Europe, des World Council of
Comparative Education Societies und der World Association for Educational Re-
search. Die Academia Europea und die Russische Akademie fiir Bildung beriefen
ihn zu ihrem Mitglied. Er war Ehrenmitglied der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
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hungswissenschaft, der Deutschen UNESCO-Kommission, der Padagogischen Fa-
kultat der Karls-Universitdt Prag, der Comparative Education Society in Europe,
der World Association for Educational Research und der Mediterranean Society of
Comparative Education. Das Konigreich Belgien zeichnete ihn mit dem Ordre
Léopold II, das Land Hessen mit der Goethe-Plakette aus. [hm wurden zudem die
Plakette ,650 Jahre Karls-Universitidt Prag® und die Silberne Gedenkmedaille der
Universitdt verliechen. Diese Auszeichnungen bedeuteten Wolfgang Mitter aufgrund
der eigenen Herkunft viel.

Auch in anderen Bereichen iiberwand er Trennendes: Zu seinen bedeutenden
wissenschaftsorganisatorischen Leistungen zdhlt die Umstrukturierung des Instituts
im Zuge der deutschen Einigung. Damals ging es darum, die Pidagogische Zent-
ralbibliothek der Akademie der Piadagogischen Wissenschaften der DDR und eine
Gruppe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern der Akademie in das DIPF
zu integrieren. Dass diese Aufgabe gelang, ist vor allem ithm zu verdanken. So
konnte die frithere Zentralbibliothek in die Bibliothek fiir Bildungsgeschichtliche
Forschung des DIPF am Standort Berlin umgewandelt werden; sie bietet seither mit
ihren Bestinden und Serviceangeboten bildungshistorisch interessierten Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern eine vorziigliche Infrastruktur fiir ithre Arbeit.
Das diirfte ithn, den Historiker, besonders erfreut haben.

Mitter blieb dem DIPF auch nach seiner Emeritierung im Jahr 1995 eng verbun-
den. Nicht nur, dass er sein Amt als Abteilungsleiter noch drei Jahre lang kommis-
sarisch fortfiihrte. Auch im Ubrigen war er weiterhin aktiv. Nahezu tiglich kam er
ins Institut, um wissenschaftlich zu arbeiten. Er hielt Vortrage, schrieb Abhandlun-
gen, begab sich auf Forschungsreisen ins In- und Ausland, pflegte seine Kontakte
zu den Kolleginnen und Kollegen in einem weltweiten Netzwerk. Sie nutzten gern
die groBziigige und herzliche Gastfreundschaft, die er und seine Frau Sylvia ge-
wihrten. Davon profitierten bis zuletzt auch die Kollegen im Institut wie auch seine
fritheren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.

Wolfgang Mitter hat die wissenschaftliche Welt der Bildung in das DIPF her-
eingeholt und zugleich das DIPF weltweit bekannt gemacht. Auf diese Weise hat er
das Profil unseres Instituts geschirft. Dafiir werden die Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter thm stets dankbar sein.

*  Der hier veroffentlichte Nachruf basiert auf der entsprechenden Mitteilung des DIPF
(http://www.dipf.de/de/dipf-aktuell/aktuelles/nachruf-auf-prof-em-dr-dr-h-c-wolfgang-mitter
[3.11.2014]) wir danken Frau Christine Schumann fiir die freundliche Erlaubnis, sie auch hier
abzudrucken.

Knut Schwippert
(Geschiftsfiihrender Herausgeber
an der Universitdt Hamburg)

TC, 2015, 21 (1) 145



Rezensionen

Bergmiiller, Claudia (Hrsg.). (2013).
Capacity Development und Schulquali-
tdat. Konzepte und Befunde zur Lehrer-
professionalisierung in der Entwick-

lungszusammenarbeit. Miinster: Wax-
mann, 196 S., 19,90 €.

Gleich nach der Bekdmpfung von Hun-
ger und Armut ist Education for All
(EFA) — Grundbildung fiir Alle die
Nummer zwei von den acht Mille-
niumszielen, die von der UN-Gene-
ralversammlung im Jahr 2000 be-
schlossen wurden. Dafiir waren und
sind weiterhin enorme Anstrengungen
seitens vieler Linder des Siidens notig
— und Unterstiitzung durch die reiche-
ren Lander des Nordens. Ein zentraler
Punkt in der Sicherung von Grundbil-
dung ist die Aus- und Fortbildung von
Lehrkriaften — und genau dies ist das
Thema der Publikation von Claudia
Bergmiiller. Sie fiihrt umfassend und
kenntnisreich in den Sammelband ein,
der Praxisberichte von hohem Niveau
mit empirischen und theoretischen Be-
funden in hervorragender Weise zu-
sammenbringt.

Im ersten Teil werden Projekte zur
Lehrerprofessionalisierung vorgestellt.
Zwei davon werden durch das katholi-
sche, weltweit wirkende Don Bosco
Institut (DBI) umgesetzt. In Mosambik,
wie auch in den anderen Léandern, zu
denen der Band Berichte liefert, ist die
zentrale Frage, ,,wie ... das Problem des
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Lehrkraftemangels gelost und zugleich
die Qualifizierung des derzeitigen Per-
sonals im Hinblick auf die anstehenden
Reformen erfolgen [kann]“ (S. 80). Die
Autoren Thomas Gerhards und Nelson
Penedo, Teamleiter und Geschéftsfiih-
rer der Don Bosco Mission Bonn, be-
richten, dass sich dieses Problem nicht
nur in der Grund-, sondern auch in der
Berufsbildung stellt — letzteres ein Ge-
biet, auf dem sich die Nachfolger des
Ordensgriinders Don Bosco in Mosam-
bik besonders engagieren: Seit 2008
besteht in dem ,Instituto Superior Dom
Bosco® die erste und einzige Fachhoch-
schule des Landes, die Lehrkrifte und
Schulleitungen fiir Berufsschulen aus-
bildet. Trotz oder gerade wegen dieses
als ,,Quantensprung®“ (S. 84) einge-
schitzten Fortschritts stellen die Ver-
fasser abschlieend eine Reihe nach-
denklicher Fragen, beispielsweise ob
,hicht die im Kleinstgewerbe in Afrika
weit verbreitete traditionelle informelle
Ausbildung aufgewertet und von Be-
rufsschulen subsididr unterstiitzt wer-
den [muss]“ (S. 84).

In Indien umfasst das Qualifizie-
rungsangebot am ,Educentre® des in der
Stadt Guwahati im Nordosten des Lan-
des gelegenen Don Bosco Instituts
insgesamt dreizehn verschiedene Trai-
ningsangebote zur Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkriaften. Die Autorin und
der Autor, Vattathara Thomas SDB und
Elizabeth George FMA, beide in der
Leitung des lokalen DBI, nennen eine
Zahl von bislang (2013) tiber 10.000
Teilnehmenden (S. 69), die entspre-
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chend den Zielen der Organisation aus-
gebildet wurden: Diese sind ,,Exzel-
lenzférderung im  Bildungsbereich*
durch die Qualifizierung von Lehr- und
Fiihrungskriaften, Vermittlung neuer
Unterrichtsmethoden, Weitergabe von
Schulentwicklungswissen und -kompe-
tenzen und schlieflich Anleitung zu
padagogischer Reflexion und innova-
tivem Denken in Theorie und Praxis
(S. 70).

Ein weiterer, elaborierter Bericht zur
Bildungssituation in Indien stammt von
Venkat Reddy, Mitglied des Leitungs-
teams der MV Foundation, die seit
1981 als Forschungsinstitut besteht.
Dieses widmet sich, neben Forschung
und Dokumentation, vor allem der Be-
kdmpfung von Kinderarbeit und der
Beforderung von Bildung durch ver-
schiedene Multiplikationsstrategien und
-projekte — angesichts von ,,87 million
children out of school in India*“ (S. 102)
eine gigantische Aufgabe. Der Autor
stellt die vorbildhaften Anstrengungen
des ,,All India Teachers’ Forum for
Child Rights* vor, fiir dessen Griindung
die MV Foundation 1996 den Anstof
gegeben hatte (S. 98). Das Forum for-
mulierte eine Reihe von qualitétssi-
chernden Prinzipien, die in zwei Rich-
tungen wirken: Zum einen befordern
sie die Professionalisierung der Lehr-
kréafte, zum anderen das Recht der Kin-
der auf Unverletzlichkeit und Bildung
(S. 100).

Weitere Berichte beziehen sich auf
Guinea, Malawi, Jemen und Haiti.
Béatrice Cécé und Brigitte Sodatonou
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stellen ein Projekt der damaligen GTZ'
(Gesellschaft fiir technische Zusam-
menarbeit) in Guinea vor, das ab 2006
fiir die Forderung der Grundbildung
folgende Schwerpunkte setzte: 1. Ver-
mittlung von Methodenkompetenz; dies
bedeutete vor allem, ,,das traditionelle
Verstindnis des Unterrichtens ... zu dn-
dern” und die Haltung der Lehrkrifte
dahingehend zu verdndern, dass ,,das
Kind mit seinen Grundbediirfnissen ...
im Mittelpunkt steh[t]* (S. 42); 2. For-
derung der Médchenbildung und damit
der Gleichberechtigung; 3. die Schaf-
fung einer qualitativ guten Ausbildung
von Fortbilderinnen und Fortbildern.
Die Autorinnen bilanzieren u.a., dass
ein systematisches Monitoring sowohl
der Fortbildungen als auch des Unter-
richts einen zentralen Bestandteil der
Qualitdtssicherung in der Grundbildung
darstellt.

Das von der damaligen InWent
gGmbH (s. Anmerk. 1) getragene und
2004 begonnene Vorhaben zum ,Capa-
city Building zu lernerorientiertem Un-
terricht in Malawi‘ — so der Titel des
Beitrags von Bianca Agert und Connie
Villaseca — legte besonderen Wert auf
,Lernarrangements‘ (siche S. 26 ff.):
Die Teilnehmenden wurden von Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktikern
deutscher Hochschulen nach Standards
der Erwachsenenbildung unterrichtet.
Jede Gruppe wurde zusitzlich von péa-
dagogischen Kréften unterstiitzt, sodass
die zu lernenden Methoden von den
Lehrkréften erfahren werden konnten.
Abschliefend pladieren die Autorinnen
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in einer Umkehr der Perspektive dafiir,
dass die Lehreraus- und Fortbildung in
Deutschland sich vor dem Hintergrund
zunehmender Migration mit dem afri-
kanischen Kontinent befassen solle
(S. 34).

IlIse Voss-Lengnik berichtet {iber ein
ebenfalls von der GTZ getragenes Vor-
haben zur Verbesserung der Grundbil-
dung im Jemen. Hierbei wurde ein de-
zentraler Ansatz verfolgt, da in der Bil-
dungsverwaltung des Landes bislang
kaum Erfahrungen zur zentralen Steue-
rung von Bildungsprozessen vorliegen
(S. 55). Das Programm beinhaltete da-
her, neben der Qualifizierung des Bil-
dungspersonals vor Ort in den Schulen
und der Einbindung der Kommunen
mit dem Schwerpunkt Madchenforde-
rung, auch einen Baustein zur ,,Kapazi-
tatsentwicklung in der Bildungsverwal-
tung® (S. 57). Ein aktuelles Projekt zielt
darauf, junge Frauen als Lehrerinnen
auszubilden, da der Mangel an weibli-
chem Lehrpersonal Eltern davon ab-
halt, thre Tochter zur Schule zu schi-
cken.

Der Beitrag des Unternehmers Peter
Hesse, der mit seiner Stiftung seit ca.
30 Jahren in Haiti im vorschulischen
Bereich engagiert ist, zeigt, dass auch
Einzelinitiativen, wenn sie einen langen
Atem haben und bereit sind, biirokrati-
sche Hiirden zu tiiberwinden, einiges
bewirken konnen. Bis 2013 sind 50
Vorschulen in Zusammenarbeit mit lo-
kalen Partnern etabliert, 700 Vorschul-
lehrkréfte ausgebildet und tiber 80 Vor-
schul-Leiterinnen und -Leiter diplo-
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miert worden. Es ist bedauerlich, dass
diese Initiative bislang nicht wissen-
schaftlich begleitet und systematisch
ausgewertet wurde.

Damit komme ich zum zweiten Teil
des Bandes, den empirisch-theore-
tischen Befunden: Claudia Richter
befragte in ihrer Studie zur ,Schulquali-
tit in Honduras® vor allem Lehrkréfte
und Schulleitungen danach, was sie un-
ter Schulqualitét verstehen und wie die-
se verbessert werden konne (S. 109).
Ihre Ergebnisse présentiert sie vor dem
Hintergrund einer ausfiihrlichen Dar-
stellung der Bildungssituation des Lan-
des und unter Einbeziehung der EFA-
Fast Track Initiative’ (S. 110-116). Die
Antworten der Befragten, so die Auto-
rin, bezogen sich zundchst vor allem
auf die Defizite des Bildungssystems.
Extrahieren lieBen sich fiinf zentrale
Merkmale von Schulqualitdt, nimlich
,Lehrerhintergrund und ,,Lehreraus-
und -fortbildung®, ,,Ausstattung und
Infrastruktur, ,.elterliche Partizipation*
sowie die ,,soziale[n] und familidre[n]
Verhiltnisse der Schiiler/innen” (S.
118); die Vorschlidge zu Verbesserun-
gen bezogen sich folgerichtig auf eben
diese Bereiche — allerdings wurde von
den Interviewten hierbei weniger auf
Versdumnisse des Staates eingegangen.
Stattdessen wurden die FEltern in die
Verantwortung genommen (ebd.). In
threm Fazit hebt Claudia Richter ,,das
hiufige Fernbleiben der Lehrer/innen
und Schiiler/innen vom Unterricht ...
[als] ... zentrales Problem* (S. 123)
hervor.
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Das Autorinnenteam Katrin Lipows-
ki und Tina Seidel nimmt die Praxisbe-
richte des ersten Teils unter die Lupe
und zieht eine etwas fragwiirdige Paral-
lele zur Situation in europdischen Lén-
dern — letztere stiinden ,,vor dhnlichen
Problemen* (S. 152). Anhand des EU-
Projekts ,Mind the Gap‘ und des Fol-
geprojekts ,S-TEAM"®, die beide auf die
naturwissenschaftliche Bildung in sie-
ben Léndern (Ddnemark, Deutschland,
England, Frankreich, Norwegen, Spa-
nien, Ungarn) abzielen, zeigen die Au-
torinnen typische Hemmnisse der Teil-
nahme an Lehrerfortbildungen auf:
Diese sind zum einen einzelschulisch
und zum anderen durch die mangelnde
»Kooperation und Kohédrenz zwischen
... den einzelnen Ebenen des Bildungs-
systems* bedingt (S. 156).

Claudia Bergmiiller, Sarah Lange
und Annette Scheunpflug stellen zwei
anspruchsvolle Interventionsstudien aus
Kamerun vor, die sich auf Schuleffek-
tivitit beziehen: ,DYFOP*‘ — Dynamisa-
tion fonctionelle de la Pédagogie — und
JISTP* — In-Service Training Program.
Beide zielen, wie auch die in den Pra-
xisberichten vorgestellten Projekte, auf
die Verbesserung des Unterrichts durch
Methoden, welche die Schiilerinnen
und Schiiler aktivieren (S. 130 f.). Um
die Wirkung der Programme zu erfor-
schen, wurde jeweils eine Gruppe von
Lehrkréften geschult, die Kontrollgrup-
pe hingegen nicht; beide Gruppen wur-
den mittels Unterrichtsbeobachtungen
und Videoaufzeichnungen untersucht.
Die Autorinnen stellen ,,signifikante
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Unterschiede im Unterrichtsskript™ (S.
133) fest und fiihren diese darauf zu-
rick, dass die Lehrkrifte in beiden
Programmen sowohl eine fundierte
fachdidaktische Qualifizierung als auch
Unterstiitzung durch Supervision bzw.
Coaching erhielten.

Mit Angelika Paseka und Martin
Heinrich wurden eine Autorin und ein
Autor fiir die theoretischen Beitrage am
Ende des Sammelbandes gewonnen,
die langjdhrige Expertise auf ihrem je-
weiligen Gebiet vorweisen konnen.
Wihrend Paseka die Praxisberichte und
damit ,Capacity Building aus profes-
sionstheoretischer Perspektive® unter-
sucht und dabei den Begriff Professio-
nalitiit in den Mittelpunkt ihrer Uberle-
gungen stellt, unternimmt Heinrich den
Versuch, die Konzepte ,Capacity Buil-
ding und Schulqualitit aus gover-
nancetheoretischer Perspektive® , trenn-
schiarfer zu machen“ (S. 173). Aus
Pasekas Beitrag lasst sich ableiten, dass
die Umsetzung einer Education for All
weiterhin der ,,Vision von einer kindge-
rechten Schule* (S. 169) bedarf, und
Professionalisierung vor allem durch
eine ,,Entwicklung von Unsicherheits-
toleranz® (S. 170) seitens der Lehrkraf-
te sowie durch eine reflexive Praxisfor-
schung ,,in einer professionellen Lern-
gemeinschaft (ebd.) befordert werden
kann. Aus Heinrichs Beitrag kann man
lernen, wie durch Abstraktion und die
Heranziehung eines dritten — tertium
comparationis — verschiedene Dinge
zusammengedacht werden konnen und
man so z.B. zu der Erkenntnis gelangt,
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dass ,,eine wesentliche Strukturhomo-
logie zwischen Capacity Building und
Schulqualitit ... darin begriindet [liegt],
dass in den theoretischen Modellen
nicht mehr auf eine unilaterale Steue-
rung referiert wird (S. 189).

Abschliefend sei dieser Band zu
allererst international vergleichend ar-
beitenden Bildungsforscherinnen und
-forschern empfohlen; dariiber hinaus
aber auch allen Akteuren in der Ent-
wicklungszusammenarbeit sowie den-
jenigen, die bei ihrer Arbeit im und am
deutschen Bildungssystem den Blick
tiber den Tellerrand nicht missen moch-
ten.

Anmerkungen

1. 2011 fusionierte die InWent gGmbH mit
der Gesellschaft fiir technische Zusammen-
arbeit (GTZ) und dem Deutschen Entwick-
lungsdienst (DED) zur Gesellschaft fiir In-
ternationale Zusammenarbeit (GIZ).

2. Die EFA-Fast Track Initiative wurde von
der Weltbank ins Leben gerufen und 2011
in Global Partnership for Education umbe-
nannt.

Barbara Scholand,
Universitit Hamburg
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von Bargen, Imke (2014). Lehrkrdfte in
einer globalisierten Welt. Eine ldnder-
tibergreifende Studie zu ihrem beruf-
lichen Selbstverstindnis (Studies in In-
ternational Comparative Educational

Science. Focus: Europe). Wiesbaden:
Springer VS, 280 S., 39,99 €.

Wie Globalisierung beschrieben, in
seinen Auswirkungen greifbar und als
dynamische Entwicklung im Alltag von
Lehrerinnen und Lehrern konkret erfah-
ren wird, stellt ein komplexes und
gleichsam interessantes Untersuchungs-
gefiige dar, mit dem sich Imke von
Bargen in ihrer Dissertationsschrift
auseinandersetzt. Zur Ergriindung die-
ses Forschungszusammenhangs geht
sie dazu der Frage nach: ,,Aus welchen
Elementen konturiert sich das berufli-
che Selbstverstindnis einer Lehrkraft?
[Herv. im Orig.]* (S. 18). Die 280 Sei-
ten umfassende Monographie ist in sie-
ben Hauptkapitel unterteilt, in denen
sich die Autorin nach der Herleitung
des Gegenstandsbereichs (Kap. 1) mit
dem beruflichen Selbstverstindnis von
Lehrkraften, als Tertium Comparationis
dieser landeriibergreifenden Studie, de-
zidiert auseinandersetzt (Kap. 4). Im
Fokus der explorativen Studie, die em-
pirisch mittels 26 teilstrukturierter In-
terviews mit Lehrkriften in Deutsch-
land (Nordrhein-Westfalen) und in
GroBbritannien (England) durchgefiihrt
wurde, steht somit explizit die Erfas-
sung der subjektiven Sichtweisen und
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damit verbundene Konsequenzen fiir
den Lehrerberuf.

In Kapitel zwei setzt sich von Bar-
gen zundchst mit dem Begriff Globa-
lisierung und damit einhergehenden
Wandlungsprozessen, die das Bil-
dungswesen der Lidnder im Allgemei-
nen und Schulentwicklung im Besonde-
ren betreffen, auseinander. Sie be-
schreibt Auswirkungen von Globalisie-
rung fiir die beiden zu untersuchenden
westeuropdischen Lénder und stellt
heraus, dass mogliche Resonanzen von
Globalisierung fiir die fokussierte Ziel-
gruppe bislang wenig untersucht sind.
Im dritten Kapitel wird die berufliche
Situation von Lehrkriften im Zuge
vorherrschender Rahmenbedingungen
in den Untersuchungskontext eingebet-
tet. Dariiber hinaus wird der profes-
sionstheoretische Ansatz ins Feld ge-
fithrt sowie auszumachende Phasen und
Diskussionen um De- und Reprofessio-
nalisierung fiir Deutschland und Eng-
land systematisch nachgezeichnet und
ausgeleuchtet. Uber dieses Vorgehen
werden Elemente des Wandels des
Lehrerberufs konturiert und Erkennt-
nisse flir die Konzeptionierung der em-
pirischen Untersuchung abgeleitet. Der
Konzeption des beruflichen Selbstver-
stindnisses von Lehrkriften, wie er-
wiéhnt als Tertium Comparationis die-
ser Untersuchung, wird sich im vierten
Kapitel gewidmet. Dafiir werden be-
wihrte Konzepte und Konstrukte zu
Lehrpersonen und Elementen ihres
Selbstverstindnisses prasentiert und
thematisiert, wodurch zentrale Vorar-
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beiten fiir das eigens zu entwickelnde
Konstrukt des beruflichen Selbstver-
stindnisses geleistet werden. Im me-
thodologisch und methodisch ausge-
richteten Kapitel fiinf werden daraufhin
Grundlagen und Potentiale qualitativer
Sozialforschung entfaltet, deren Kennt-
nis zur Bearbeitung des Feldes zu-
traglich und fiir das entworfene For-
schungsdesign pragend sind. Zudem
wird die Umsetzung und Vorgehens-
weise der Datenerhebung an oOffentli-
chen bzw. allgemeinbildenden Schulen
des Primar- und Sekundarbereichs in
Nordrhein-Westfalen und England dar-
gelegt. Hierbei wird sowohl das eigene
Vorgehen selbstkritisch reflektiert als
auch der vollzogene Forschungsprozess
transparent gemacht. Des Weiteren
werden die zu erhebenden flinf The-
menkomplexe zur Ergriindung des be-
ruflichen Selbstbestverstindnisses (ei-
gene Erwartungen / Ziele; personliche
Erfahrungen; Arbeitsalltag; Gesell-
schaft; &duBere Rahmenbedingungen)
erlauternd ins Feld gefiihrt (S. 124 ft.).
Die Datenauswertung und die analy-
tisch vollzogene Typenbildung iiber ein
S-stufiges Verfahren, von der Bildung
von Merkmalen als ,,die zentralen Zu-
schreibungen der Lehrerperson auf den
eigenen Beruf* (S. 164), die Gruppie-
rung von Féllen, Analyse von Zusam-
menhédngen und Charakterisierung der
Typen bis zur Konturierung des beruf-
lichen Selbstverstindnisses in der flinf-
ten und letzten Stufe, sind Teil des
sechsten Kapitels der Untersuchung.
Einstellung der befragten Lehrerinnen
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und Lehrer werden dabei nach einer
ausfiihrlichen Thematisierung des Ma-
terials, isolierter Themen und gebilde-
ter Merkmale der einbezogenen Inter-
views — 12 fiir England und 14 fiir
Deutschland — abgeleitet. Darauf auf-
bauend werden im zusammenfiihrenden
siebten Kapitel die herausgearbeiteten
nationalen Besonderheiten und Unter-
schiede der beiden Lander einginglich
zur Diskussion gestellt. So wird etwa
konstatiert, dass der berufliche Status
und die damit verbundene Selbstwahr-
nehmung in Deutschland an die Schul-
form gebunden sind, in England hinge-
gen anderweitig Ausdruck finden: ,,Die
Hierarchie, die sich in Deutschland in
Zusammenhang mit den Schulformen
zeigt, dulert sich in England eher in
dem beruflichen Status bzw. der Be-
rufsbezeichnung* (S. 231). Des Weite-
ren wird auf Basis der Ergebnisse her-
ausgestellt, dass sich hinsichtlich der
Globalisierung fiir beide Lander ,,dhnli-
che Reaktionsmuster ab[zeichnen], die
das berufliche Selbstverstindnis nach-
haltig beeinflussen® (S. 241). Im achten
Kapitel wird schlieBlich ein Ausblick
gegeben. Hier werden sowohl profes-
und schultheoretische Konse-
quenzen der Studie abgeleitet als auch
Grenzen der eigenen Untersuchung und
Ansatzpunkte flir weiterfithrende Stu-
dien benannt.

sions-
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Insgesamt zeichnet sich die Studie
durch eine klare Strukturierung, gute
Lesbarkeit, einen hohen Grad an me-
thodologischer und methodischer Re-
flexion sowie eine konsequente und
transparente Vorgehensweise aus. Auf-
grund ihres Zuschnitts leistet die Studie
sowohl einen Beitrag zur Professions-
forschung als auch zur Internationalen
und Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft (IVE). In ihrer lesenswerten Ar-
beit gelingt es Imke von Bargen zu ver-
anschaulichen, dass sich ein Bedeu-
tungszuwachs globaler Dimension und
BezugsgroBen in der subjektiven Wahr-
nehmung und dem beruflichen Selbst-
verstindnis von Lehrkriften erkennen
und wie sich dies konzeptualisieren
lasst. Aufgrund seiner Ausrichtung ist
das Buch fiir eine breite Leserschaft,
insbesondere Lehrerinnen und Lehrer,
Studierende und Dozierende geeignet.

Jochen U. Schwarz, Westfilische
Wilhelms-Universitdt Munster
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